GIOVANNI VI DA RI 


IL PENSIERO 
PEDAGOGICO ITALIANO 

NEL SDO SVILUPPO STORICO 



G. B. PARAVIA & C. 

TORINO-MILANO-FIRENZE-ROMA-NAPOLI-PALERMO 

Depositi: Genova, Libreria Fratelli Treves (A.L.I.) 
Trieste, Libreria L. Cappelli 


















PROPRIETÀ LETTERARIA 


Torino — Stamperia Reale G. B. l’aravia & 0. 

264 («) 1924 - 11139 





PREFAZIONE 


Non è una ^ d * lin « a : 

s. ^ ;»*- 

p Umanesimo ali età ’ * ‘ /l0 cercato di cogliere 

analizzare i singoli scntto^ ^ ^ ^ M , ee «el 
le linee ‘principali ■ 9 rapporto col movimento ge 

s^=Srr^r,<s 

fMri “ ““ 

trasto delle varie corre^. ro ^a^ico ita- 

Un saggio piu attaU J ÌC °J J nitat0 periodo storico 
liano, studiato in un j industriato di 

M w— »' °ZIZ nelle Memorie 

IXb. S/cienre ai Torio., (Sene U. 

rionale. 

Torino, febbraio 1924. Q io VANNI VlDABI. 








Il pensiero pedagogico italiano 
nel suo sviluppo storico 


Delineazione sommaria. 


I. 

È ripetuta e frequente l’osservazione che nelle storie della 
pedagogia scritte da stranieri non si taccia adegualo posto 
alle dottrine e alle opere educative degli Italiani. Vi si trova 
di solito un rapido e talora inesatto accenno alla pedagogia 
dell’Umanesimo, ma poi tutto il resto della produzione e 
dell’attività pedagogica dell’Italia, anche là dove essa intrin¬ 
secamente si allaccia alla straniera, è, può dirsi, ignorato. 

Non solo gli scrittori francesi, svizzeri e belgi, il Compayrè, 
il Paroz, l’Issaurat, il Guex, il Collard, ma anche i tedeschi, 
di solito cosi ricchi e precisi, ci trattano allo stesso modo. 
Il Raumer nella sua ampia e dotta Geschichte der Pàda- 
gogik (7* edizione 1902) dedica bensì alcune pagine al mo¬ 
vimento pedagogico dell’Umanesimo, ma poi procede tino 
alla età moderna senza più alcun riferimento alla cultura 


1 Vjdjlri, II pensiero pedagogico italiano. 



italiana. E lo stesso dicasi della più vasta trattazione dello 
Schmid! ( Geschichte der P. 4* ed.) e di quelle del Dittes, del 
Monroe, del Park, dello Schiller, dello Ziegler, del Rausch (1 . 

La ragione di questo fatto va indubbiamente cercala per 
gran parte nella elleltiva prevalenza che hanno avuto, a co¬ 
minciare dal Cinquecento, le dottrine filosofiche e pedago¬ 
giche extra-italiane nel progresso generale della cultura e della 
vita civile; ma anche in parte nella altrettanto effettiva igno¬ 
ranza che del pensiero pedagogico italiano e dei suoi rapporti 
con lutto lo svolgimento delfanima nazionale, il suo oscurarsi 
e il suo risvegliarsi successivo, si ha all'estero. La quale igno¬ 
ranza. però, a sua volta dipende dal fatto che noi stessi Ita¬ 
liani, pur avendo con varia indagine, talvolta squisitamente 
dotta, talvolta genialmente larga e sintetica, ricercato e illu¬ 
minato varii aspetti della nostra storia, ora il letteiario, oia 
lo scientifico, ora il filosofico, abbiamo finora lascialo nel¬ 
l’ombra il processo di svolgimento del pensiero pedagogico. 
La stessa produzione pedagogica del Quattrocento, cosi 1 iota 
e varia, è stata piuttosto studiata nel suo valore letterario e 
retlorico, che non ne’ suoi riferimenti ai problemi e alla 
teoria dell’educazione; e il grande movimento pedagogico, in 
parte teorico e in parte pratico, del secolo decimonono è 
stato quasi sempre sopraffatto dalla visione degli avvenimenti 
politici o delle grandiose costruzioni filosofiche. 

[ principali tentativi di delineare il pensiero pedagogico ita¬ 
liano nel suo svolgimento storico sono quelli del Lelesia (Storia 
della pedagogia italiana, 'ì voli., Milano, Paolo Carrara, 1874), 
del Micheli (Storia della pedagogia italiana, Torino, 1876), 

(I) Dittbs, Ilistoire de Véducation et de l’instructìon, Genève, 1880. 

Monroe, Breve corso di storia dell’educazione, Firenze, Vallecchi. 

Parker, The history of modem elementari / education. Ginn and 
Company. 

Ziegler, Geschichte der Pàdagogik, MUnchen, 18.to. 

Schiller, Lehrbuch der Geschichte der Pàdagogik, Leipzig, 1904 . 

Rausch, Geschichte der Pàdagogik Leipzig, 1914. 


i 





— 3 — 


dell’AixiEVO (La pedagogia italiana antica e contemporanea, 
Torino, 1901), del Gnu ni ( Gli scrittori pedagogici italiani , 
5 voli., Torino, 1806 segg.), e più recentemente del Couignola 
(Breve corso di storia dell'educazione, voi. Il, pagg. 171-291). 

Emanuele Celesia partiva nel comporre la sua opera da 
un giusto concetto: « Una storia dell’educazione non dee pro¬ 
porsi, come unico intento, di svolgere soltanto le diversè 
teorie pedagogiche, si bene raccogliere tutti gli sforzi tentati 
allo scopo d’indirizzare il genere umano al supremo suo fine, 
rinfrescare la memoria degli uomini ch’han dato un gagliardo 
impulso al progresso, le innovazioni di cui furono autori, gli 
scritti loro e le vie da essi corse per arrivare la mela » 
(I voi., pag. 11); e tracciava con grande larghezza di sguardo 
il suo disegno, che dall’antico Pitagora scendeva attraverso 
la storia pedagogica della repubblica e dell’impero romano, 
in seguito, del primo cristianesimo e del Medio Evo fino al 
Hinascimento, per poi seguir le vicende della scuola e della 
dottrina italiana dell’educazione nell’età moderna e contem¬ 
poranea. L’opera non è priva di pregi per la ricchezza della 
materia raccolta e abbastanza felicemente dominata e distri¬ 
buita, per molte relazioni fra il pensiero educativo e la pra¬ 
tica sociale acutamente additate, per alcune delineazioni rapide 
ma esatte di pensatori ed opere; ma, pur prescindendo dalla 
mancanza, per sè grave, di ogni documentazione bibliografica 
e critica, l’opera è dalla stessa vastità del disegno e dalla 
mole della materia sopraffalla e oscurata, il pensiero peda¬ 
gogico vi si smarrisce nelle sue molteplici relazioni, non pur 
con la filosofia, ma con la politica, con la religione, con la 
letteratura, con il costume, con le scienze, con le industrie 
e le arti, mentre, d’altro lato, alcuni pensatori vi sono per¬ 
fettamente dimenticati, alcuni trapassi sono ingiustificati, e la 
connessione e la dipendenza storica delle dottrine e innova¬ 
zioni pedagogiche in rapporto sia col pensiero nazionale che 
con lo straniero sono scarsamente lumeggiate e, anzi, di 
spesso oscurate da preoccupazioni d’ordine pratico. 
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Sotto un certo rispetto, cioè sotto quello dell'apparato hiblio- 
grafico-critico e della più diretta concentrazione dello sguardo 
nel campo delle opere pedagogiche, è migliore l’opera piu 
breve e più densa del Micheli; la quale però pecca poi sia 
per la grande aridità onde son presentate le dottrine o le idee 
pedagogiche allineate senza rilievi e senza sfumature in un 
ordine di nuda successione cronologica, sia per la mancanza 
assoluta di ogni collegamento storico del pensiero pedagogico 
nazionale con quello filosofico tanto italiano che stranieio. 
Rimane tuttavia il libro del Micheli per 1 abbondanza e la 
precisione delle notizie intorno a opere, a scrittori, a istituti, 
un lavoro di consultazione utilissimo. 

Abbastanza buono per la parte della pedagogia contem¬ 
poranea è il Saggio dell’Allievo, il quale porta in esso il 
contributo delle sue proprie memorie e impressioni; ma anche 
qui il senso della vita storica, cioè della interiore unità onde 
si collegano nel loro svolgimento le dottrine, è quasi del 
tutto assente, e invece prevalgono le preoccupazioni perso¬ 
nali dell’autore. 

Hanno segnato invece, indubbiamente, un progresso per la 
costruzione di una storia del pensiero pedagogico italiano i 
volumi del Gerini, dove, con molta diligenza e con diretta 
conoscenza di molte opere, sono raccolte le notizie intorno ai 
nostri educatori e trattatisti dell’educazione, ed è esposta la 
contenenza delle loro opere. L’indagine erudita non potrebbe 
essere più ampia e più precisa. Ma che squallore in quella 
dotta fatica! Gli scrittori pedagogici dal Quattrocento al secolo 
ventesimo sono presentati l’un dopo 1 altro nella fredda ana¬ 
tomia delle loro opere, con la monotona ripetizione di talune 
idee che offuscano il rilievo di altre più originali che qua 
e là appaiono, senza che mai emerga la vita interiore di 
quelle figure e dei problemi da esse vissuti, senza che risulti 
la loro connessione e dipendenza ideale. Per di più anche 
nei libri del Gerini la preoccupazione dottrinale intervenendo 
di spesso a giudicare opere e scrittori riesce ad attenuare o 
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a inlerrompere quell’atteggiamento di ricercatore diligente e 
paziente, che costituisce il maggior pregio dell’opera. 

Alla quale si potrebbe in un certo senso accostare quella 
recentissima del Manacorda, La storia della scuola in Italia 
(Palermo, Sandron), dove è pure raccolta una messe prezio¬ 
sissima di ricerche faticose e di notizie peregrine, sapientemente 
accertate e controllale, e dove corre, attraverso all’esposizione 
talvolta eccessivamente minuta e frammentaria, un senso vivo 
della realtà storica evocata; ma qui abbiamo ancora una storia 
esterna delle vicende scolàstiche (nelle quali pur tanta parte 
si ridette della vita educativa) anziché una storia interna del 
pensiero pedagogico. 

Un serio e buon saggio di storia del pensiero pedagogico 
italiano è ora quello del Codignola, il quale dal Vico ai nostri 
giorni delinea, talora per ràpidi tratti talora con maggior 
dillusione, il corso del pensiero dottrinale per un lato, e del 
pensiero applicato alla scuola per l’altro, cercando di pene¬ 
trare addentro nelle ragioni filosofiche del primo e nelle varie 
relazioni pratiche, or politiche or giuridiche ora economiche, 
del secondo. Le figure, le opere e le dottrine acquistano db . 
spesso nel quadro del Codignola il giusto rilievo, se anche 
talvolta si ecceda nella valutazione di alcune, ne!('oscuramento 
di altre, e si dia maggior parte al giudizio valutativo dei 
pensatori che non alla esposizione obiettiva e precisa del loro 
pensiero; la connessione delle intuizioni pedagogiche con quelle 
generali filosofiche è pure bene tracciala, se anche talvolta 
con indeterminatezza; i caratteri generali dei periodi storici 
sono (piasi sempre felicemente còlli. 

É peccato che la trattazione, incominciando dal Vico, lasci 
fuori una parte cospicua del movimento pedagogico nazionale, 
e non ci faccia scorgere quella linea continua, che pur si può, 
a nostro giudizio, rintracciare e seguire in tutto il processo 
storico del problema e del pensiero educativo dal Rinascimento 
al Risorgimento, parallelamente al decorso della vita nazio¬ 
nale, la quale, come è noto, in quel lungo e faticoso periodo, 



si è andata conquistando attraverso a vicende molteplici, a 
fulgori e ad oscuramenti, la coscienza di sè(l). 

A delineare un tale svolgimento, almeno ne’ suoi tratti e 
momenti principali, son rivolte le pagine seguenti. 


IL 

1. — Il problema dell’educazione umana, quasi del tutto 
negletto dai pensatori durante il periodo dell’alto Medio Evo, 
o abbandonalo alla soluzione tradizionale che la dottrina e 
la pratica della Chiesa variamente modificate a seconda delle 
esigenze sociali e politiche avevano imposto agli spiriti nei 
chiostri, nei castelli, nelle città, con le cerimonie e con i 
sacramenti, con le costumanze pie e le punizioni corporali, 
con le esercitazioni sillogistiche e le ripetizioni mnemoniche, 
si disvelò in tutta la sua vastità e complessità alle menti dei 
risvegliati Italiani nell’età dell’Umanesimo (a cominciare dalla 
metà, circa, del sec. xiv). Allora con le forme e le aspira¬ 
zioni di una nuova vita libera in tutte le sue manifestazioni 
intellettuali artistiche politiche, e intensa di attività e di go¬ 
dimenti, sorge la necessità di rinnovare istituzioni e pratiche 
educative, di dare all'istruzione quel nuovo contenuto che 
era richiesto dal risorgente studio delle opere classiche di 
Grecia e di Roma, di modellare tutta l’educazione fisica e 
morale, intellettuale ed estetica sul tipo offerto dalle memorie 
e dalle opere più celebrate dell’antichità. Si va quindi deli¬ 
neando in Italia, già nella seconda metà del secolo xiv, per 
opera di quell appassionato e geniale ristauralore di studi 

(1) Alle accennate opere vanno aggiunte le seguenti di campo più 
limitato o di carattere più scolastico: 

Santamaria-Formiggini, La pedagogia italiana nella seconda metà 
del secolo xu: Parte I, Gli spiritualisti, Roma, 1920; Sante Gief- 
frida , Nuovo Corso di pedagogia elementare, voi. Ili, Storia della 
pedagogia, Torino, Scioldo; G. Sapienza Castagnola, Storia moderna 
della pedagogia italiana, Catania, 1916; Angelo V aldarnini, le lezioni 
22 e 24 nella Storia del Compayré, Torino, 1908. 
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classici, che fu il Petrarca (1304-1374), un ideale di edu¬ 
cazione che non è più quello del monaco o del cavaliere, e 
neppure del ciltadino che -dentro dalla cerchia antica », 
come rimpiangeva sul principio del secolo 1 Alighieri, si stala 
in pace sobrio e pudico, bensì quello del cittadino alido di 
scienza e di libertà, ricercatore di codici classici e innamo¬ 
rato della bellezza antica, non immemore e non disdegnoso 
della tradizione cristiana, de’ suoi riti e de’ suoi precetti, ma 
ad un tempo preoccupato (più o meno, a seconda della co¬ 
scienza individuale) di comporla in armonia, o almeno di 
coordinarla con la nuova possente aspirazione alla libera 
espansione di tutte le proprie energie vitali. Di un tale 
ideale educativo, che doveva culminare nella formazione per 
un lato del principe o del signore, cioè di colui che aveva 
la maggior possibilità e ad un tempo il più evidente dovere 
di attuarlo, e, per l’altro, del cittadino operoso e industre, 
sono piene le opere pedagogiche dei maggiori e dei minoii 
umanisti del quattrocento, fra i quali emergono Pier Paolo 
Vergerio (1370-1444) e Maffeo Vegio (1407-1458). 

2. _ p. P. Vergerio, nato a Capodistria, educato a Pa¬ 

dova, Bologna e Firenze, vissuto alla corte di Francesco 
Novello da Carrara, signore di Padova, scrisse per il figlio 
di lui, Ubertino, un libriccino interessante: De ingenuis 
moribus ac liberalibus studiis adulescentiae (1402?), il cui 
concetto fondamentale è quello della intima unione, nella 
educazione del principe, fra i buoni costumi e gli studi libe¬ 
rali, e della importanza che ha \'amore della gloria e il senti¬ 
mento dell’onor personale tanto per gli uni che per gli altri. 
11 Vergerio non trascura di rilevare il posto eminente che 
ha nell’opera educativa pure il sentimento e il culto religioso , 
ma si affretta a osservare che esso non deve spingersi fino 
alla superstizione. 11 concetto classico poi di una giusta mi¬ 
sura in ogni cosa è dal Vergerio esteso pure al modo di 
intendere la disciplina, che deve bensì servirsi tanto dei 
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premi che dei castighi, delle lodi e delle minacce, ma senza 
mai eccedere nè in un senso nè nell altro. Quanto agli studi 
liberali, il Vergerio si riferisce in modo particolare alle let¬ 
tere e alla storia, ma vi include anche le arti del disegno, 
della ginnastica, della musica, nonché gli studi di aritmetica, 
geometria, astronomia, scienze naturali variamente distribuiti 
a seconda dei temperamenti individuali. Anche le arti mili¬ 
tari devono esser curate in modo degno nell’educazione del 
principe, arrivando dalla lotta e dall’equitazione, dalla corsa 
e dal nuoto fino alla tattica e alla strategia, che si devono 
apprendere dalla diretta esperienza, anziché dai libri. Non 
va però dimenticato che in quest’opera educativa, la quale 
non lascia l’educando in ozio, ma lo tiene sempre occupalo, 
lo svago e la ricreazione che si possono ottenere con varie 
specie di giuochi, come la caccia e la pesca, oppute la mu¬ 
sica e gli scacchi, hanno la loro parte; nè si deve trascu¬ 
rare in un principe anche il contegno esteriore e \’abito, che 
devono rispondere alla dignità della persona e dell ufficio. 

È codesto del Vergerio un piano educativo ricco e vivo; 
ma l’impronta estetico-militare mi par che prevalga su quella 
etico-religiosa. Questa invece è più evidente nel piano edu¬ 
cativo del Vegio, rivolto alla formazione, non del principe, 
ma in genere del cittadino. 

Maffeo Vegio, nato a Lodi, educato prima a Milano, poi 
a Pavia, fu nella prima metà della vita umanista piuttosto 
licenzioso; nella seconda invece, passata a Roma sotto il pon¬ 
tefice Eugenio IV e conchiusa in un convento, corresse in 
senso accentuatamente religioso le sue prime tendenze. Il suo 
pensiero pedagogico, espresso nel libro: De educatione libe 
rorum clarisque eorum moribus (1448), è il risultato della 
conciliazione, o, forse meglio, dell’accostamento dei due motivi, 
l’umanistico e il cristiano. Nei primi tre libri il Vegio tratta 
delle cure fisiche della gestazione, deH’allatlamento, che non 
ammette sia mercenario se non in casi estremi, dell’induri¬ 
mento alla fatica e al dolore (senza però cadere in eccessi), 
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dei giuochi, del governo dei fanciulli, che vuol fondato, non 
su castighi corporali, ma sulle sanzioni morali della lode e 
del biasimo, infine delle materie d’insegnamento e dei maestri; 
a questi raccomanda di non affaticar la mente degli allievi, 
e quanto a quelle unisce la lettura dei classici allo studio 
degli scrittori sacri, aggiungendo le scienze, la musica, il 
disegno, la ginnastica, e coronando tutto il piano educativo 
con la filosofia. Negli allri tre libri il Vegio tratta esclusiva- 
mente della verecondia, che è ora pudore ora rispetto o ri¬ 
verenza, considerala come la virtù fondamentale, e la studia 
in tutte le varie forme e occasioni in cui può presentarsi. 

Nel Vegio c’è, dunque, una preoccupazione morale molto 
più intensa e profonda che nel Vergerlo, la quale riesce 
talvolta quasi a obnubilare, se non a sopraffare, la tendenza j 
umanistica. Tuttavia è certo che codesto del Vegio è, nel 
complesso, il concetto educativo più vasto e organico, e anche 
più sano e diritto che abbia prodotto il nostro Quattrocento. 

3. — Al pensiero del Vergerlo e del Vegio corrispondono 
le pratiche e i sistemi d’educazione attuati dai due maggiori 
maestri e creatori di scuola, che abbia avuto quell'età fecon¬ 
dissima d’ingegni nobili e vasti: voglio dire il Guarino da 
Verona e Vittorino da Feltre. 

11 Guarino (Verona 1374-Ferrara 1460), contemporaneo 
del Vergerio, fu a Ferrara per Lionello d’Esle, figlio di 
Niccolò HI, quello che fu a Verona per Ubertino da Carrara 
il Vergerio. Ma, finita l’educazione di Lionello, il Guarino 
istituì in sua casa una specie di convitto, dove per molli 
anni (1430-1460) compi opera celebrata di maestro, che 
fu principalmente rivolta alla lettura dei classici e degli 
scrittori sacri (Cipriano, Lattanzio, Girolamo), che commen¬ 
tava e faceva gustare esercitando poi alla composizione latina 
e portando sempre in tutto l’insegnamento un alto senso di 
umanità, lontano dai rigori ascetici e rispettoso delle perso¬ 
nalità dell’alunno. 
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Più ricca, più geniale, più celebrata fu l’azione pedagogica 
svolta dal massimo dei nostri educatori dell’umanesimo, di 
Vittorino dei Rambaldoni (Fellre 1378-Mantova 144(>). 

t „li pure fu, come il Vergerlo e il Guarino, alla corte di 
principi, e precisamente presso i Gonzaga di Mantova, che 
gli avevano affidati i loro quattro figli, Lodovico, Carlo, Gian 
Lucido, Alessandro, e la figliuola Cecilia; ma egli potè con 
piena libertà attuare il suo pensiero educativo sia nella re¬ 
sidenza principesca suburbana, magnifica di sale affrescate e 
di porticati spaziosi, ridente di viali, di giardini, di prati e 
di acque, onde Casa gioiosa o Giocosa veniva chiamata, sia 
nell’istituto più modesto da lui aperto in città. 11 fine e 
il metodo educativi erano i medesimi: 1° Si accoglievano in 
convitto giovinetti di ogni classe sociale, purché fossero di 
buona indole, e i più doviziosi dovevan pagaie per ì piu 
poveri; 2° si cercava di comporre in buona armonia lavila 
fisica è la spirituale, o meglio di attuare il concetto classico 
della mais sana in corpore sano; 3° si provvedeva alla edu¬ 
cazione fisica per mezzo della ginnastica regolare e razionale 
fatta con esercizi di equitazione, lotta, scherma, corsa, nuoto, 
palla e anche danza e canto; 4“ si provvedeva alla educa- 
cazione intellettuale per mezzo delle lettere latine e greche 
e delle scienze (matematica, di cui Vittorino era esimio cul¬ 
tore, astronomia, logica, retlorica, scienza dei costumi); b si 
provvedeva alla educazione etico-religiosa per mezzo del culto, 
delle letture sacre, dell’attività continua, della vigilanza, del¬ 
l’esempio; 6° il metodo didattico partiva dalla lettura inse¬ 
gnala con le lettere mobili, e procedeva, con gli esercizi di 
retta pronuncia e con l’apprendimento mnemonico, alla tra¬ 
duzione dei classici e alla composizione letteraria; 7° la di¬ 
sciplina era informata a severità, non a rigore ascetico; 
ricorreva alla lode, all’emulazione, al castigo morale, quasi 

mai alla punizione corporale. 

Nel pensiero e nell’opera di Vittorino, per più che venti 
anni esercitata, può dirsi che culmina e si compendia tutta 








11 


la pedagogia dell'Umanesimo. Della quale sono pregi indi¬ 
scussi e insigni: 1» l'aver fatto prevalere la cultura forma¬ 
tiva della mente, conseguita attraverso a una libera e gau¬ 
diosa lettura dei classici, sulla meccanica ripetizione di formule 
'morte; 2° l’aver fondata la disciplina più sull’amor della 
lode e sul senso dell’onore o, meglio, dell’amor proprio, che 
non sulle sanzioni esteriori, specialmente tìsiche; 3“ 1 aver 
collegato intimamente l’educazione corporea con la spirituale, 
considerando quella come, in fondo, un aspetto di questa; 
4° l’aver collegato nell’educazione intellettuale lo studio delle 
lettere e delle arti con quello delle scienze matematiche, 
fisiche e astronomiche, e nell’educazione morale il gusto della 
bellezza e della grazia con il culto della virtù; 5° 1 aver ac¬ 
costato nell’opera educativa la vita principesca delle corti a 
quella del popolo, mettendo alla base il comune senso della 
risorta umanità, che era ad un tempo coscienza, sebbene 
fiacca e oscillante, di un valore proprio dello spirito italiano 

come erede della civiltà antica. 

Ma sono indubbiamente difetti della pedagogia dell Uma¬ 
nesimo: 1° l’aver concepito la norma suprema della educa¬ 
zione, o la legge secondo cui i varii elementi di essa dove¬ 
vano esser tratti a unità, più come norma estetica di bella 
armonia o di ordine euritmico, che come norma morale di 
disciplina del volere: l’uomo è educato più per l’attuazione 
di un ideale di bellezza e di compostezza artistica che per 
la formazione di un carattere morale; 2° 1 educazione della 
volontà come potere direttivo e costruttivo della vita è meno 
curata della educazione fisica e letteraria; 3° il riguardo 
all’antichità, alle sue opere, alle sue civiltà, alla sua lingua 
prevale in modo assoluto sul riguardo all’età contemporanea, 
alla lingua e alla tetteratura volgare; 4° l’esercitazione dei 
poteri intellettuali e fantastici prevale su quello dei poteri 
pratici e produttivi. Da tutto questo derivò che quella edu¬ 
cazione doveva facilmente degenerare in una educazione pre¬ 
valentemente letteraria, e infine solo formalmente letteraria. 
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cioè rettorica; che la norma suprema delia bellezza venisse 
avulsa dal suo contenuto vivo, onde accadde che la si facesse 
consistere nelle pure forme esteriori; che inline quei sistemi 
educativi, pur cosi splendidi, avessero, privi com erano di una 
salda struttura morale, una vita fuggevole e breve. 

4. — Tali conseguenze si fecero sentire già nella seconda 
metà del Quattrocento, e meglio ancora nel secolo successivo, 
in cui l’opera educativa di Vittorino, per quanto feconda di 
allievi insigni (fra i quali Federico di Montefellro, duca d Ur¬ 
bino), non ebbe continuatori, e il pensiero pedagogico del¬ 
l’Umanesimo si andò esteriorizzando nel culto della bellezza 
e della grazia, oppure ripresentò senza originalità concetti di 
autori classici, quali Plutarco e Quintiliano. 

Una fase di trapasso, però, è segnata dall’opera Della fa¬ 
miglia, di uno dei maggiori spiriti del Quattrocento, di Leon 
Battista Alberti (1404-1476), oriundo fiorentino, nato, du¬ 
rante l’esilio della famiglia, a Venezia, cresciuto a Padova 
e a Bologna, tornalo a Firenze ai tempi della maggior flori¬ 
dezza artistica letteraria economica della città, imbevuto di 
cultura classica e addestrato agli affari, spirito di larga vi¬ 
sione, di molteplici e geniali attività. L’ideale suo è quello 
di una vita quieta ma operosa, senza gravi sollecitudini, 
alla quale è mezzo la virtù considerata come sapiente uso 
delle proprie forze, dominio delle passioni, governo equili¬ 
brato di se stesso. È, dice il De Sanctis, « il nuovo ideale 
dell’uomo savio e felice... è l’onesto borghese idealizzato ». 
l’educazione è quindi concepita come rivolta a formare un 
tale uomo, e come essenzialmente familiare: incomincia con 
l’allattamento materno, prosegue con gli esercizi fisici e con 
un moderato indurimento del corpo, si illumina di fede re¬ 
ligiosa senza cupezze ascetiche e senza superstizione, si cor¬ 
robora di savie e umane sanzioni rivolle soprattutto a punire 
la menzogna e l'ozio, si nutre di buoni studi di lettere clas¬ 
siche e di aritmetica, di storia e di geografia, alternati con 
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i giuochi all’aperto, si estende a far acquistare l abilità di 
un mestiere non servile, atto ad assicurare ricchezza e tran- 
au illità. Qui, dunque, il principio estetico dell’armonia rap¬ 
portalo, com’è, alla vita pratica, agli interessi realistici della 
conservazione e dell’incremento della casa, si colora di una 
amabile ùnta epicurea, pur mantenendo sempre a tutta l edu¬ 
cazione un’impronta di certa austerità. E il culto delle let¬ 
tere antiche, pur considerato nel suo valore di elemento e 
benessere individuale, viene messo in rapporto con la cultura 
viva in cui anche il volgare ha il suo posto e la sua /unzione. 

Dove, invece, il processo di esteriorizzazione dell opera 
educativa si accentua fortemente, pur non perdendo la guida 
dell'ideale supremo della bellezza, è nel Cortegiano d. Ual- 
dassak Castiglione (1478-1529). 11 Castiglione, nato di cospicua 
famiglia vicino a Mantova, educalo nelle lettere classiche a 
Milano e poi nelle arti del vivere civile ed elegante alle 
corti dei Gonzaga e dei Montefeltro, entrato in rapporto d. 
dipendenza e di amicizia con principi e principesse, con re 
e papi, fu uomo di corte nel miglior senso della parola, ep- 
però concepì l’educazione essenzialmente come formazione de. 
cortigiano , e la pedagogia come dottrina della cortesia. 

Condizione favorevole, se non necessaria, di una tale opei a 
educativa è per il Castiglione la nobiltà deU’origme, perchè 
da essa derivano incitamenti al ben fare; ma poi occorrono 
anche talune doti naturali dell’ingegno, della figura, del volto, 
della espressione, per le quali l’uomo di corte si agevola la 
via a conquistar la grazia del suo signore; e infine, come 
premessa fondamentale della cultura spirituale, occorre per 
un lato l'esercizio delle armi che faccia l'uomo di corte co¬ 
raggioso e fiero, e per l’altro l'esercizio dei giuochi, come 
la caccia, il nuoto, la corsa, per i quali egli si conquisti quel 
garbo, quella certa « sprezzatura » o scioltezza e venusta di 
movimenti, in che consiste la grazia. Il Cortigiano conqui¬ 
sterà la grazia del suo Signore col mezzo della sua grazia. 
La quale poi si arricchisce delle doti della mente: cultura 
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letteraria latina e greca, cultura musicale e artistica (disegno 
e pittura), nobiltà della espressione in volgare; e infine delle 
doli morali, che si assommano in quel dominio di sè, che è 
suggerito dal vigile senso della misura e della compostezza 
estetica. Non si può negare che questo ideale di educazione 
aristocratica che rispecchiava cosi nitidamente l’alto grado di 
rafìiuatezza civile a cui era giunta la società italiana nel 
Cinquecento, eserciti un grande fascino; ma si deve pur rico¬ 
noscere che in esso il riguardo alla vita esteriore, alla grazia 
del principe, alla gaudiosa serenità della cultura ha un de¬ 
ciso sopravvento sulla considerazione della parte più intima 
della coscienza; onde non è a meravigliarsi se, facendo un 
passo ancora più in là e applicando alla vita del gentiluomo 
quel che il Castiglione aveva detto del cortigiano, monsignor 
Giovanni Della Casa (1503-1336) abbia creduto di dettare 
nel Galateo le norme, secondo le quali Veducazione è ricon¬ 
dotta entro i confini dell'etichetta. 

E mentre da parte di questi scrittori, che eran più a con¬ 
tatto con le corti principesche, il pensiero pedagogico si 
concentrava sempre meglio nel proposito di formare l'uomo 
aristocratico secondo quel tipo di bellezza che la grande arte 
e la civiltà del Rinascimento avevano perlezionato, non dis¬ 
similmente pensavano altri scrittori del tempo, come Jacopo 
Sadoleto (1477-1547) e Alessandro Piccolomini (1510-1573). 
nei quali però la considerazione del fatto educativo ha una 
più decisa impronta pedagogica, pur con minore genialità di 
pensiero e maggiore aderenza alle dottrine degli antichi. 

5. — Una sola voce risuona in quel gaudioso e dotto Cin¬ 
quecento, che si andava così inconsapevolmente avviando 
verso la servitù politica e l’abbassamento civile, una sola 
voce risuona forte e chiara nel campo educativo per richia¬ 
mare gli educatori a una coscienza più nutrita e più forte 
del proprio dovere. Ed è quella di Antonio de Ferraris 
detto il Galateo (1444-1517), il quale in un breve opuscolo, 
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De educanone filiorum regum, scritto fra .1 o04 e iHW». 
/dedicato a Cristoforo Colonna, a cu. era m Ispagna affida a 
l'educazione del giovine Ferdinando dragona primogenito 
di Federico, già re di Napoli, insisteva con lucida visione e 
vigorosa coscienza sulla necessità di mantenere un impronta 
lazialmente italiana all'opera educativa, reagendo alle m- 
lluenze corruttrici e depressive di tagliuoli e Francesi, e 
reclamava lo studio della lingua e letteratura «aziona e 
principalmente di Dante e del Petrarca, accanto a quello de le 
Lgue e letterature classiche, e dava particola.- rilievo alle 
virtù morali della veracità e della lealtà che contrassegnano 

?1 'lo P non posso nin accostare il pensiero pedagogico di questo 
solitario scrittore meridionale a quello ben più robusto e 
profondo, ma collimante con esso nella ispirazione fonda- 
mentale, di Niccolo Machiavelli (1469-1527), ,1 quale invo¬ 
cando per l’Italia minante in schiavitù lo Stalo e i pnncipe 
forte, sicuro delle proprie milizie, riconosceva alla base della 
stessa organizzazione politica una educazione del popolo mo¬ 
ralmente disciplinata. ben diversa da quella che era rivolta 
a formare l’uomo di corte o il gentiluomo. 

Così, se per un lato il pensiero pedagogico dell Umanesimo 
si andava a mano estenuando del suo primitivo contenuto 
fresco e vitale, e riducendo invece a una fastidiosa ripetizione 
di luoghi comuni, per un altro faceva germinare in talune 
risvegliate coscienze quei sensi più robusti, che dovevano un 
.riorno, ben lontano pur troppo!, largamente trullihcare. 

III. 

1 _ Intanto il frutto più cospicuo, e anzi la continua¬ 
zione e lo sviluppo dialettico dell’Umanesimo sorto e fiorito 
in Italia, fu, come è noto, la Riforma scoppiata e celebrata 
in Germania e, in genere, nell’Europa centrale, ci° que 
gran molo spirituale che, applicando nel campo religioso .1 







principio della rivendicazione della humanitas, venne ad 
affermare per un lato il diritto della coscienza individuale 
contro tutte le compressioni o limitazioni esteriori di essa, 
e per l’altro la vita libera interna come espressione genuina 
della vera fede. La Riforma quindi, come l’Umanesimo, del 
quale essa riprendeva la l'unzione nel suo senso più pro¬ 
fondo, fu un moto essenzialmente pedagogico, cioè instaura¬ 
tole di un particolar concetto educativo; e determinò infatti 
se non, come fu da qualcuno asserito, la Scuola popolare 
moderna, certo opere, indirizzi, istituti rivolti a creare nuovi 
sistemi di educazione. Iniziatori e promotori efficacissimi del 
movimento furono, com’è noto, Martin Lutero (1483-11)46) e 
Filippo Melantone (1497-1560) in Germania, Ulrico Zwingli 
(1484-1531) nella Svizzera tedesca, Giovanni Calvino (1509- 
1564) nella Svizzera francese; e tutl’e tre si occuparono, 
sebbene con intenti e preconcetti chiesastici, ma ad ogni modo 
sempre con profonde convinzioni morali e religiose, della 
nuova educazione che bisognava creare per il popolo. 

Ora, in Italia la Riforma, come moto popolare, non at¬ 
tecchì, non poteva attecchire, e ciò principalmente per la 
profonda ragione che quel medesimo Umanesimo, di cui la 
Riforma era una propaggine, in Italia si era esaurito, per¬ 
la stessa indole e forza del popolo onde era uscito, in un 
movimento estetico-edonistico, che lasciava nell’ombra i grandi 
problemi della coscienza e della volontà, e si era alfine 
chiuso entro il fasto delle Corti e le discussioni delle Acca¬ 
demie. Quindi accade che tutto il grande e fondamentale 
interesse per il problema dell'educazione, che si suscitò nei 
paesi della Riforma, in Italia non si ebbe: l 'educazione, che 
era stata nel Quattrocento un problema di interesse molto 
diffuso, se non propriamente popolare, e molto vivo, fu 
abbandonala nelle mani della Chiesa, come se a questa sol¬ 
tanto spettasse, quasi come una provincia staccata, la cura 
dell’anima, e il popolo potesse tranquillamente occuparsi 
d’altro. Il pensiero pedagogico, adunque, se c’è, è monopolio 







esclusivo della Chiesa, e rientra in quel movimento ampio e 
complesso che lu detto la Contro-Riforma, e che è dominato 
tutto quanto dal Concilio di Trento (1543-1563). 

Ora, è noto che il pensiero pedagogico che la Chiesa ac¬ 
colse nella Contro-Riforma, e che ebbe indubbiamente una 
gran forza di ricostituzione sociale, è quello della Compagnia 
di Gesù, elaborato attraverso a studi ed esperienze diverse 
e consegnato nella Ratio et insidiato studiorum del 1599. 

Che l’Italia abbia avuta una parte notevole in tale elabo : 
razione non si può dire: sorta sotto l'ispirazione del potente 
fondatore della Compagnia, lo spagnuolo Ignazio di Loyola 
(1491-1556), e del grande teologo, pure spagnuolo, Giacomo 
Laynez (1512-1565), dominata dalle influenze dell’Università 
di Parigi, la fedele custode della teologia cattolica, uscita dalla 
cooperazione di cinque padri, tutti, meno uno, di nazionalità 
straniere, la pedagogia dei Gesuiti si può dire che è un pro¬ 
dotto non italiano, accolto e trapiantato in Italia per la glande 
autorità della Chiesa e per le particolari condizioni politiche 
e culturali in cui l’Italia allora versava. 

Piuttosto si posson dire prodotti del genio italiano altre 
istituzioni fra educative e filantropiche che uscirono dal me¬ 
desimo movimento rivolto alla salvazione della Chiesa, e che 
si possono bene ricollegare con i moti e gli istituti medie¬ 
vali (Vittoriniani, Francescani, Savonarola), in cui la fede e 
la carità del pari, come libere manifestazioni dello spirilo, 
erano i grandi motivi ispiratori. Senonchè ora il pensiero 
della istruzione del popolo, di una certa propaganda in mezzo 
ad esso di taluni principii di fede chiaramente e precisa- 
mente determinati in opposizione alle eresie, si era fatto 
assai più vivo; epperó i varii ordini nuovi sorti in Italia 
(dei Somaschi, fondato da Gerolamo Miani 1481-1537, dei 
Barnabiti, fondato da Ant. Zaccaria nel 1533, dei Teatini, 
fondato da S. Gaetano da Thiene nel 1524) uniscono, più o 
meno organicamente, allo scopo pio e caritativo quello pro¬ 
priamente pedagogico. 


2 Vida ri, Il pensiero pedagogico italiano . 
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Ma lo spirito italiano che, entro il campo della Chiesa, 
ebbe per avventura la visione più larga e più ricca della 
nuova opera educativa di riforma e di consolidamento della 
fede cattolica, fu San Carlo Borromeo (1538-1585). Il quale 
infatti nella sua diocesi di Milano attuò tutto quanto un vasto 
piano scolastico, che andava dalle piccole scuole domenicali 
di catechismo a quelle per la nobiltà e per il clero, e al 
grande collegio universitario aperto poi in l’avia nel 1587 
con statuto del Cardinal Federico Borromeo. 

Nelle scolette domenicali, che, pur rivolte com’erano all in¬ 
segnamento del catechismo, segnavano un primo passo verso 
l’istruzione popolare, San Carlo si affidava specialmente ai 
parroci, per i quali dettava nelle Sinodi provinciali sapienti 
massime ispirale a un profondo sentimento di carità; e creava 
(1570) l’ordine degli Oblati, cioè dei chierici che si offrivano e 
si preparavano per l’istruzione del popolo; quanto poi alle 
scuole per la nobiltà e per il clero egli si affidava principal¬ 
mente ai Barnabili e ai Gesuiti, dei quali apprezzava la forte 
organizzazione. E finalmente, animato dal proposito di diffon¬ 
dere il nuovo pensiero pedagogico di ristaurazione della fede e 
della dottrina cattolica, egli suggerì a un suo grande maestro, 
cardinale esso pure, insigne per vasta dottrina teologica e 
letteraria, a Silvio Antoniano (1540-1603), di esporre siste¬ 
maticamente i principii della pedagogia da lui seguita. 

E l’Antoniano infatti compose quell’opera Dell'educazione 
cristiam e politica dei figliuoli, libri tre (1584), che è il do¬ 
cumento più ragguardevole del pensiero pedagogico italiano 
nella Contro-Riforma. In esso egli si proponeva di delineare, 
in conformità di quanto aveva prescritto « il sacrosanto Con¬ 
cilio generale di Trento », un piano di educazione atto a for¬ 
mare essenzialmente il cristiano, il cittadino della città di 
Dio, pur considerandolo ne' suoi rapporti con la vita politica 
o con la città terrena. Onde, parlando della educazione pub¬ 
blica e della privata, egli è condotto bensi ad affermare che la 
prima, in quanto sia « regolata dal reggimento ecclesiastico » 
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sovrasta alla seconda, ina soggiunge che l’uomo politico nel- 
I organizzare la pubblica educazione deve « somministrare 
e prestare aiuto al rettore ecclesiastico », e che «quanto 
maggiormente il governo temporale coordina sè medesimo 
allo spirituale, e più lo favorisce e lo promuove, tanto più 
concorre alla salvazione della repubblica ». L’opera è pertanto 
dominala dal pensiero della educazione cristiana secondo i 
principii della Chiesa cattolica, della quale infatti nel secondo 
libro espone ampiamente tutta l’elfìcacia educativa esercitata 
per mezzo della sua dottrina, dei suoi sacramenti, delle sue 
preghiere. 

Soltanto il terzo libro tratta dei rapporti civili dell’edu¬ 
cazione, e ivi sono da rilevare alcuni concetti che accennano 
a nuovi indirizzi educativi, come: l’accenno alla necessità di 
mandare i fanciulli alla scuola, sebbene questa venga intesa 
ancora come scuola di latino, e pochissimo riguardo sia fatto 
del volgare; 1 accenno alla necessità di un insegnamento 
pratico e professionale per le classi lavoratrici; l’accenno 
alla necessità di una maggiore istruzione per le donne delle 
classi superiori; 1 accenno infine alla necessità di un costante 
riguardo nella educazione alle peculiari condizioni de<di 
allievi. 

Si comprende come sotto l’impulso delle stesse esigenze 
della 1 estàurazione cattolica, la quale si doveva molto appog¬ 
giare sul popolo, si andasse a mano a mano modificando il 
concetto di un’educazione aristocratica fondata sulla esercita¬ 
zione grammaticale e reltorica, e si facesse sentire l’esigenza 
di un insegnamento in volgare, di un più vivo accostamento 
al popolo, di una più sincera rispondenza a' suoi bisogni. 

2. — Ma intanto quel nuovo concetto educativo dall’An- 
toniano appena per baleni intuito, si andava preparando in 
Italia, se non, come all’estero, per la via della rivoluzione 
protestante, per quella delle indagini scientifiche e delle spe¬ 
culazioni filosofiche, le quali rappresentano presso di noi la 
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vera continuazione dello spirilo più genuino dell'Umanesimo, 
inteso come libera rivendicazione ed espressione dei poteri 

umani. . 

In verità, il problema dell’educazione non fu in Italia di¬ 
rettamente affrontalo dalla nuova scienza, quella che si chiude, 
può dirsi, fra i due grandi nomi di Leonardo (1 452-15 11) ì 
e di Galileo (1564-1642). Ma da quel complesso di intuizioni 
geniali, di conati ardimentosi, di discussioni appassionate, di 
erramenti, di scoperte e di dottrine dovevano derivale sug¬ 
gestioni potenti a rinnovare il concetto della educazione e 
dell’istruzione, del metodo principalmente e del sapere scien¬ 
tifico. 

Cosi, ad esempio, per Leonardo, che può considerarsi come 
il vincolo onde si unisce il Rinascimento artistico al Rina¬ 
scimento scientifico e filosofico, Varie, che è non solo fin¬ 
zione o creazione fantastica di bellezza, ma opera, cioè azione 
nella natura e sulla natura, presuppone la libera e diretta 
osservazione della viva realtà, l’esperienza. Onde egli, come 
artista, studiò l’anatomia, la fisiologia, la meccanica; e, come 
scienziato della natura, estese lo sguardo indagatore a tutto 
il creato: la terra, l’acqua, il cielo, il corso dei fiumi, il volo 
degli uccelli, le conchiglie fossili; e cosi andava dimostrando, 
col suo stesso esempio, la necessità di istruirsi o di formarsi 
un sapere, non tanto sui libri venerati per cieca tradizione, 
quanto per un esercizio libero e incessante dei sensi e del¬ 
l’intelletto sulle infinite cose della meravigliosa natura. 

E se in un altro grande, ma più torbido, spirito del Cin¬ 
quecento, in Gerolamo Cardano (1507-1576), del pari asse¬ 
tato di sapere e proteso verso l’azione, la prevalenza fasci- 
natrice di cieche credenze e di superstiziosi terrori impedi 
di lasciare nella storia della scienza italiana una più pro¬ 
fonda e durevole traccia, certo è che lo spirito d osservazione 
diretta delle cose e l’acutezza geniale dei richiami lo porta¬ 
rono a lasciare pure nel campo pedagogico qualche segno 
del suo ingegno innovatore. Voglio alludere a quelle sue 
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osservazioni sui sordomuti e sui ciechi, che gli fanne giusta¬ 
mente assegnare un posto fra i precursori della moderna 
pedagogia emendatrice. Attrailo, secondo l’indole sua, verso 
tutto ciò che aveva aspetto di meraviglioso, egli vide, ragio¬ 
nando sopra il fallo raccontalo da Giorgio Agricola, di un 
sordo-muto che aveva imparalo a leggere e a scrivere (fallo 
ritenuto incredibile da Lodovico Vives), come la possibilità 
di una istruzione nei nati sordi, i quali sono per lai fallo 
anche muti, giace tutta nella possibilità di sostituire al lin¬ 
guaggio per suoni un linguaggio per segni visibili, che pos¬ 
sono essere quelli stessi della scrittura; e allo stesso modo 
vide e indicò la via per l’istruzione dei ciechi, fondata sulla 
sostituzione delle sensazioni tattili e muscolari alle visive. 

In ambo i casi, quantunque si tratti di brevi e rapidi ac¬ 
cenni, si vede come il Cardano ponesse le basi di una peda¬ 
gogia fondata sulla esercitazione dei sensi, che si possono 
reciprocamente aiutare, svegliando e arricchendo quella vita 
spirituale, di cui egli vedeva barlumi o lampeggiamenti anche 
nelle creature meno favolile dalla sorte. 

Per questo riguardo, adunque, cioè per il diretto richiamo 
alla osservazione e all’esperienza, come fonte di istruzione e 
di sapere, il Cardano sta sulla medesima linea, in vetta alla 
quale è il sommo Galileo. II valore del quale — che è gran¬ 
dissimo per rispetto alle dottrine propriamente scientifiche 
(astronomiche e meccaniche), onde usci la concezione moderna 
del sistema solare e di una vasta classe di fenomeni fisici, 
ed è grandissimo pure per rispetto alla tecnica e alla meto¬ 
dologia della indagine sperimentale (che va dall’uso degli 
strumenti, come il canocchiale, alla applicazione delle mate¬ 
matiche nello studio dei rapporti causali) — è pure grande 
per rispetto alla storia del pensiero pedagogico, perchè, anche 
a prescindere dal particolare rilievo che si voglia dare a 
talune proposizioni gnoseologiche implicite nella sua discus¬ 
sione scientifica, egli ha dimostralo col suo stesso esempio 
come un sapere non si costituisca con la ripetizione passiva 



di proposizioni autorevolmente affermate, ma con I osserva¬ 
zione diretta dei sensi, controllata dall’esperimento, verificala 
dalla matematica. Egli quindi, se anche di proposito non si 
occupò mai di problemi pedagogici, pure si può dire che 
aperse, per sua parte, la strada alla nuova educazione, al 
nuovo metodo, al nuovo concetto dell’istruzione attiva e pro¬ 
duttiva di sapere. Si può dire che, avendo ricondotta la forma¬ 
zione del sapere essenzialmente all’attività libera della mente, 
ha raccolto nel campo scientifico i frutti di quel medesimo 
moto umanistico, da cui sembra ormai tanto lontano, e di cui 
invece il Galilei è il più vero ristauratore e continuatore. 

L’Umanesimo che aveva, nel suo più profondo significato 
pedagogico, voluto costruire l’uomo sulla libera espressione 
delle forze umane, poteva bene essersi congelato e raggrin¬ 
zito nella imitazione esteriore dei classici; ma riviveva e 
risplendeva in nuova forma nella libera indagine, nella 
libera critica, nella libera dottrina del savio Galilei, astro¬ 
nomo e non più astrologo, naturalista e non più mago, dia¬ 
lettico sperimentalista e non più peripatetico ossequente. E 
la coscienza, dirò cosi, pedagogica di lui, cioè il senso del 
valore educativo del suo atteggiamento di pensiero per rispetto 
non pure a’ suoi diretti ascoltatori, ma a tutti quanti fossero 
cupidi di sapere, si rivela nettamente in ciò che in lui ormai, 
non più soltanto gli argomenti umili dell’economia domestica 
o della mondana educazione, ma quelli altissimi delle scienze 
fisiche e metafisiche dal Copernico stesso, nonché dal Car¬ 
dano e da Bacone, svolti in latino, sono trattati e discussi 
nel volgare italiano, sollevato per la prima volta (e Dante 
era morto da tre secoli!) a dignità di lingua scientifica. 

Il pensiero pedagogico italiano, se anche non ancora con¬ 
sapevolmente uscito dalla faticosa elaborazione, aveva pelò 
ormai trovala la sua strada e il suo strumento di espressione. 

Ma nuovo importante apporto alla evoluzione di esso gli 
veniva intanto anche da altra parte, cioè dalla speculazione 
propriamente filosofica. 
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3. — Questa era, come l’indagine scientifica della natura, 
una corrente derivata dello stesso molo umanistico, che si era 
andata svolgendo ininterrotta e sempre più libera e gagliarda 
in mezzo alle dispute fra aristotelici e platonici, fra averroisti 
e alessandrisli finché si può dire che sbocca nell’opera di 
Bernardino Telesio (Cosenza 11508-1388) intitolata Denatura 
rerum iuxla propria principia (1565, 2“ ediz. 1570), dove 
senz’altro vien sostituita all’autorità il senso come criterio di 
scienza, e vengono determinati per tal guisa, e non per le 
viete e screditate vie, i principii proprii della natura. Ma il 
Telesio è ancora troppo preoccupato di demolire la costruzione 
aristotelica e troppo assorto nello studio della natura, per 
porsi, sulla base della nuova filosofia, il problema pedagogico. 

Lo stesso deve dirsi dell’altro, e più grande, filosofo con¬ 
temporaneo, cioè Giordano Brino (1548 1600), il quale con 
eroico ardimento, coronato di martirio, delineó bensì la nuova 
cosmologia, le nuova metafisica e la nuova etica, che la critica 
dell aristotelismo, la dimostrazione copernicana e il suo formi¬ 
dabile spirito dialettico gli dovevano suggerire, ma non ebbe 
nè tempo nè interesse di soffermarsi a illustrare il nuovo 
concetto dell’educazione intimamente collegato con la sua 
filosofia, e, quasi direi, emergente dalla stessa esperienza 
della sua vita trascorsa raminga fra dispute e persecuzioni in 
cerca sempre di libertà come condizione di vita spirituale, e 
in cerca di libero e autonomo sapere, come vero nutrimento 
dello spirito. 

Chi invece ha sviluppato il vero nuovo concetto pedago¬ 
gico, quale usciva dal travaglio dell’Umanesimo e del Rina¬ 
scimento, è stato il terzo, e postremo, dei grandi filosofi del 
mezzogiorno vissuto fra il Cinquecento e il Seicento: voglio 
dire Tommaso Campanella (1568-1639). 

Emulo del Bruno non solo nella fierezza indomita della 
volontà e nella granitica saldezza della coscienza, ma pur 
nella visione filosofica del mondo, tutto pervaso di un 
entusiastico fervore per l’infinito spirilo animatore di ogni 
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singola cosa e di tulle, il Campanella collega strettamente 
una tale concezione audacemente rivoluzionaria col pensieio 
del rinnovamento religioso sociale educativo che ne doveva 
derivare. E lasciandosi trasportare un po’ dalle sue supersti¬ 
ziose credenze in una fatale palingenesi, che doveva intorno 
al 1600 prodursi (onde prese le mosse la sua grandiosa pro¬ 
paganda antispagnuola e antichiesastica che gli fruttò la tor¬ 
tura e la prigionia nel «Caucaso partenopeo»), un po dal¬ 
l’impeto tra filosofico e lirico onde la sua grande anima eia 
travolta, dal fondo stesso dell’orrido carcere gettò ai viventi, 
a’ suoi connazionali in ispecie, e in lingua italiana, quell au¬ 
dacissimo piano di ricostruzione sociale, detto la città del 
Sole, dove l’ideale e il metodo dell’educazione secondo la 
nuova filosofia hanno tanta parte. Infatti nella città o repubblica 
ideale del Campanella, detta del Sole perchè illuminata dalla 
sapienza divina del Principe Sacerdote, chiamato Sole, l edu¬ 
cazione non è un fatto proprio di una classe di cittadini nè 
rivolta a una particolare e ristretta finalità, ma appartiene 
per intiero alla comunità sociale, è di interesse universale, 
e libera da ogni limitazione; nè consiste essa in un semplice 
arricchimento della memoria, come accade quando si pensa 
che « sia più dotto chi sa più grammatica e logica di Ari¬ 
stotele e di questo e quell’autore », bensì in una diretta 
contemplazione della natura nella infinità de suoi prodotti 
e in un libero esercizio d’ogni potere. I fanciulli, appena 
compiuto rallattamento materno, sono affidati a maestii e 
maestre, sotto i quali, disposti in isquadre, si esercitano, 
scalzi e a capo scoperto, nei varii esercizi fisici, e appren¬ 
dono i segni dell’alfabeto, che sono a loro offerti nei dipinti 
delle mura ond’è guernila la città. Dopo il settimo anno si 
incomincia l’insegnamento delle scienze naturali, poi delle 
matematiche e delle altre scienze, sempre col medesimo me¬ 
todo della intuizione diretta delle figure dipinte sulla parete 
interna e sulla esterna delle mura cittadine, fra le quali i 
fanciulli trascorrono la loro vita. 
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Cosi essi « senza fastidio e giocando » acquistano le nozioni 
di aritmetica e di geometria , e quelle del mondo fisico (mi¬ 
nerali e pietre preziose, erbe e alberi, animali inferiori e 
superiori) e del mondo umano (arti e loro inventori raffi¬ 
gurali anch’essi pei- immagini), e « si trovano a sapere tutte 
le scienze storicamente prima che abbiano dieci anni ». Nel 
medesimo tempo continuano l'educazione fìsica (tirare d’arco, 
sparar archibugi, seguitar fiere) che diventa poi militare dai 
dodici anni in su; e attendono pure alla pratica delle arti 
e dei mestieri, sempre con esercizi attivi e visite a officine, 
dimodoché « si sa più qui in un anno che in dieci o quindici 
tra voi ». Anche le donne hanno la stessa educazione fìsica, 
intellettuale, pratica e militare, in comune coi maschi, ma 
sotto proprie maestre. L’educazione morale è austera , ma non 
dura; l'educazione religiosa è curata, ma in modo generica¬ 
mente teistico, senza particolari dogmi, come è dimostrato 
anche dal fatto che fra le grandi figure (« inventori delle 
leggi, delle scienze e delle armi ») effigiate sulle mura della 
città Gesù Cristo, pure apparendo «in luoco assai onorato », 
trovasi insieme con Giove e Maometto, Cesare e Alessandro. 
I fanciulli e i giovinetti « la mattina, quando si levano, fanno 
l’orazione brevissima, come il Pater noster..., poi si riducono 
alle prime lezioni, poi al Tempio, poi escono all’esercizio, poi 
riposano ». 

Ora, a prescindere dalle premesse comunistiche di un tal 
sistema educativo, come anche dalle influenze evidenti che 
su ,di esso hanno esercitato le memorie delle antiche istitu¬ 
zioni sociali (spartane) e delle opere platoniche (Repubblica 
e Leggi), e dalle tracce qua e là forti delle superstizioni 
astrologiche, certo è che il pensiero pedagogico del Campa¬ 
nella costituisce quasi direi lo sbocco ultimo a cui doveva 
arrivare il fermento rivoluzionario della nuova filosofìa uscita 
dall’Umanesimo. Il concetto dell’educazione come libera for¬ 
mazione sociale degli spiriti; il concetto del metodo come 
fondato sulla intuizione delle cose e sulla diretta e gaudiosa 
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esercitazione dei poteri umani, dimodoché tutto s’impara 
« giocando, disputando, leggendo, insegnando, camminando, 
e sempre con gaudio » ; il concetto del lavoro come elemento 
costitutivo di educazione e di nobiltà (« chi più arti sa, più 
nobile è... E Tarli faticose ed utili son di più laude, come 
il ferraro, il fabbricatore; e non si schifa nullo a pigliarle »); 
il concetto di un principio religioso-filosofico posto a base di 
tutta l’opera educativa, contrassegnano in modo caratteristico 
il pensiero del grande Stilese, che ben giustamente può con¬ 
siderarsi, insieme al Comenio, (il quale certamente trasse 
ispirazione dall'Italiano), come uno dei precursori della mo¬ 
derna pedagogia. 


IV. 

1. — Fra l’Antoniano e il Campanella quale differenza! 
Eppure ambedue scrivevano a poca distanza l’uno dalTallro: 
l’uno nel 1584, l’altro nel 1602! 

Ardeva nel 1600 il rogo di Giordano Bruno; si spegneva 
nel 1639, dopo una vita di patimenti e di lotte l’esistenza 
di Tommaso Campanella; cieco e fiaccalo moriva nel 1642 
Galileo Galilei. Sulla metà del secolo xvn l’Italia è tutta in 
letargo: Caducazione gesuitica prevaleva, l’oppressione spa- 
gnuola gravava mortificante su la penisola, la vita letteraria 
era accademica o rettorica ; l’unico campo nel quale si con¬ 
tinuava con maggiore sincerità, perchè con più libertà e sicu¬ 
rezza, la vita dello spirito, era quello dell’erudizione storica 
e della ricerca scientifica (Accademia del Cimento 1657). 

All’estero invece ferveva in tutti i campi del pensiero, 
nella scienza e nella filosofia, nella religione e nella politica, 
nella leoria e nella pratica dell’educazione, la vita nuova. Il 
pensiero pedagogico, che nel suo orientamento e ne suoi 
principii fondamentali, nella determinazione dell’ideale, del 
metodo e deH'ordinamenlo educativo, si allacciava per tanti 
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uessi con il pensiero filosofico religioso e politico, aveva già 
trovata la sua espressione nelle voci diverse del Montaigne 
e del Rabelais, del Ratke e del Comenio, dell’Ascham e del 
Milton. Ma in Italia non si sentiva, e non dominava, nella 
seconda metà del Seicento, che l'influenza della filosofia car¬ 
tesiana, la quale, per quanto provenisse da un profondo 
rivolgimento del concetto e del metodo del filosofare, era poi 
massimamente adatta, col suo criterio della evidenza razio¬ 
nale e con la sovravalutazione delle matematiche e della loro 
certezza, a restringere il campo del sapere e della istruzione 
entro i limiti di ciò che è razionalmente dimostrabile, a sof¬ 
focare, come non riducibile a idee chiare e distinte, ogni altro 
motivo e principio di sapere e di istruzione. 

Gli è sotto questo aspetto e in nome di queste esigenze, 
dirò cosi, extra-matematiche ed extra-razionali, che si compì 
in quel medesimo mezzogiorno, che aveva sentita la voce di 
Tommaso Campanella anelante dal carcere alla Città del Sole, 
la reazione contro il geometrismo e meccanicismo ^artesiano, 
per opera di G. Battista Vico (1 {>08-1744) anelante alla 
nuova scienza, epperòalla nuova educazione. Infatti nella sua 
orazione accademica del 1708, De nostri lemporis studiorum 
vallone, n e\\'Autobiografia, in alcune lettere, e nella stessa 
Scienza nuova egli espresse diversi importanti concetti pe¬ 
dagogici, che in parte si collegavano alla sua posizione anti- 
cartesiana, in parte alla sua più profonda e più vasta intui¬ 
zione della storia e dello spirito, l’er un lato egli protestava 
contro il criterio della evidenza razionale , perchè esso gli 
sembrava più alto a creare dei presuntuosi saccenti, che non 
dei veri saggi, per i quali invece è miglior guida la regola 
del verisimile, come dimostrano « i politici nei loro consigli, 
i capitani nelle loro imprese, gli oratori nel trattare le cause, 
i giudici nel giudicarle, i medici nel curare i malati del 
corpo, i morali teologi nel curare quelli delle coscienze »; 
e protestava del pari contro l'abuso degli studi di logica e 
di algebra, che assiderando l’ingegno giovanile, acciecando 
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la fantasia e spossando la memoria danneggiano la conoscenza 
delle lingue e delle storie, ottundono lo spirito inventivo e 
il senso della concreta realtà. Per un altro lato il Vico rile¬ 
vava, sulla base de’ suoi studi storici e psicologici, la neces¬ 
sità di procedere nell’educazione, così come l’umanità pro¬ 
cedette ne’ suoi corsi storici, cioè dall'esercizio di quei poteri 
che son proprii della fanciullezza, come la fantasia e la 
memoria, e dalle arti, che sono loro corrispondenti, come 
la poesia e l’oratoria. « Quell’età, che è la barbarie dell in¬ 
telletto, cosi vigorosa di fantasia e (per gli stretti rapporti 
che sono tra queste due facoltà) di memoria, richiede di es¬ 
sere nutrita ed esercitata con la lettura di poeti, stoiici e 
oratori, e con l’apprendimento delle lingue. L’arte che vi si 
deve insegnare non è la critica ma la topica, la vera aite 
dell’ingegno, ossia della facoltà d’inventare; per la quale i 
fanciulli vengono apparecchiando la materia per giudicale 
bene di poi, perchè non si giudica bene se non si è cono¬ 
sciuto il tutto della cosa, e la topica fa ritrovare per ciascuna 
cosa tutto ciò che vi è dentro. Per tal modo, i giovinetti, 
seguendo il corso stesso della natura, si formano e filosofi e 
ben parlanti ». 

Finalmente, il Vico enunciando il più profoudo pensiero 
che criterio della verità è, non l’evidenza razionale, ma piut¬ 
tosto il fatto che le cose, in quanto slatto da noi prodotte, 
sono da noi direttamente conosciute, apriva la strada a quel 
concetto dell’educazione, destinato a svolgersi, sebbene con 
varianti notevoli, col Rousseau e col Kant, col Pestalozzi e 
col Froebel, che cioè lo spirilo si educa in quanto con la sua 
stessa libera attività si conquista il proprio mondo, cioè il 
proprio sapere, la propria cultura. 

Non si può negare, adunque, che nel Vico, per quanto 
non ci sia una trattazione pedagogica, vi sono geniali e vere 
intuizioni pedagogiche; ma il suo pensiero rimase come iso¬ 
lato nel suo tempo, in parte incompreso per la stessa sua 
originalità e profondità (e oscurità di esposizione), in parte 
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sopra Ila ito da altre influenze, che dalla ('rancia e dall In¬ 
ghilterra si propagavano rapidamente in Italia, esercitandovi 
larga azione in tutti i campi dei pensiero, epperó anche in 
quelli della pedagogia. 

2. — Dal vasto movimento religioso e lilosolico uscito dalla 
Hi forma, e poi daH’inlenso dispiegarsi delle attività umane 
nelle nuove terre aperte alla conquista e allo sfruttamento 
economico delle nazioni europee erano derivati possenti im¬ 
pulsi alle riflessioni e agli studi non pure nella filosofia e 
nella religione, ma anche nel diritto, nella politica e nel¬ 
l’economia. Il secolo xviii si può dire che costituisca come lo 
sbocco di quel movimento e la fase della elaborazione più 
fervida di lutto un nuovo modo di concepire la vita, fon¬ 
dato essenzialmente sopra questi principii: 1° una iUinihala_ 
fiducia nei poteri de lla mente umana di scoprire il vero, di 
dettarsi le normeTel vivere civile, di organizzare la società; 
2° una fiducia pure illimitata iti taluni principii, dai quali si 
dovevan poter dedurre tutte le conseguenze altrettanlo vere 
e accettabili quanto quelli; 3° un a ignoranza, o jieuligenza, 
del processo r eale e storico di for mazione degli istituti sociali 
(chiesa, stalo, diritto, scienza, costume ecc.), ai quali si po¬ 
tevano contrapporre con sicura baldanza le esigenze della 
ragione astratta; 4” una rivendicazione sfrenata dei diritti 
dell’individuo contro ogni vincolo esteriore. Il complesso di 
tali principii e delle teorie che ne derivarono suolsi indicare 
col termine « illuminismo », del quale furono, com’è noto, 
principali alfieri in Inghilterra e in Francia: Locke ( 1J)32- 
1704), Hayle (1647-1706), Montesquieu (1609-173?)), Voltaire 
(1694-1778), Rousseau (1712-Ì778), e poi in Germania: 
Lessing 1 1729-1781) e Mend elssoj in41729-1786). 

Orbene, un tal movimento rivoluzionario di pensiero, che 
investiva tutta quanta la cultura e la vita, ebbe la sua vasta 
e profonda ripercussione in Italia, principalmente nel ^Igz- 
zogiorno e in Lombardia, che furono come i due centri e 
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locolari di vila intellettuale della penisola. Filosolia, diritto, 
economia furono i campi principali, sui quali si esercitarono 
gli ingegni. L’educazione e la scuola, che, salvo la medita¬ 
zione di alcuni pensatori solilarii come il Campanella e il 
Vico, erano ormai da parecchi secoli al di fuori dell’interesse 
vivo del popolo o almeno degli studiosi, ritornarono, per 
effetto di quell’intenso moto innovatore, a essere oggetto di 
attenzione e di studio: si vide, allora, o per i rapporti che 
l’educazione e la scuola hanno con la vita sociale e politica, 
o per quelli che essi hanno con la vita economica, che l’edu¬ 
cazione e la scuola non possono rimaner fuori della medi¬ 
tazione riformatrice di studiosi e di uomini dazione; che 
bisognava pur su di essi, con libero pensiero, raccogliere 
l’attenzione; e che infine il problema educativo è un pro¬ 
blema non riservato alle congregazioni religiose o alla Chiesa, 
o abbandonato agli empirici, ma un vero problema sociale 
e degno di trattazione filosofica e scientifica. Il concetto di 
un’educazione del popolo, alla quale i Gesuiti non avevano 
mai pensato, e che talune corporazioni religiose avevano con¬ 
cepito soltanto o come opera di carità o come angusto e 
povero ed empirico addestramento professionale, si fe ce strada 
allora per la prima volt a nella mente degli s tudios i, come 
parte essenziale del rinnovamento civile che s’andava matu¬ 
rando nelle coscienze e nelle cose. 

Tale fu il grande risultato del moto illuministico nel campo 
della pedagogia; tale fu il risultato che si potè avvertire in 
Italia. Dove, in corrispondenza coi due centri di pensiero 
accennati, si possono raccogliere intorno ai nomi di Antonio 
Genovesi, di Gaetano Filangieri e di G. A. De Cosmi per un 
lato, di Gian Rinaldo Carli e di Giuseppe Gorani per l’altro 
le nuove correnti del pensiero pedagogico. 

3. — Antonio Genovesi (1712-1769) è sotto l’influenza del 
Locke e del Rousseau, del Mandeville e del Montesquieu; e 
nella sua vasta produzione scientifica (di metafisica, logica, 
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economia politica, morale) ha avuto sempre presente il pro¬ 
blema dell’educazione, pur non essendosene mai di proposito 
occupato. Tenuto dapprima in sospetto per le sue opinioni 
filosofiche e per il vivace ingegno, ma poi rivoltosi dagli 
studi filosofici a quelli di economia, ed elevato nel 1754 alla 
prima cattedra di tale disciplina l'ondata in Napoli dal fioren¬ 
tino Bartolomeo Intieri, il Genovesi recò nella osservazione 
del fenomeni sociali quel senso vivo della concreta realtà, 
che gli derivava da’ suoi studi lockiani, e che gli permise 
di vedere in una luce nuova il problema dell'educazione. 
Infatti questa gli apparve come una delle condizioni fonda- 
mentali della prosperità sociale, e quindi come avente per 
fine la formazione di uomini attivi e produttivi (■ lo stato, 
diceva, ha bisogno d’uomini, non di pedanti», talché poteva 
anche soggiungere con pensiero ardito che • ogni studio che 
non ha fondamento nella natura, e che non mira alla soda 
utilità degli uomini è una occupazione vana e nocevole»). 
Con il medesimo senso realistico egli vide pure l’importanza 
della educazione fisica come condizione di vita spirituale 
prospera e feconda, e sentenziava che « lasciar venire il 
corpo sano, robusto e ben fatto è, senza saperlo, fare delle 
buone teste ». Si comprende quindi come il Genovesi anche 
vedesse (e fu tra i primissimi a proclamarlo) la necessità 
civile di aprire scuole elementan del leggere e dello scrivere 
in lingua nazionale, e affermasse il dovere e l’interesse dello 
Stato nel governo dell’istruzione ed educazione pubblica (« a 
volere che la privata fede si generi negli animi umani e vi 
alligni per li sensi della virtù e della pietà, molto sono a 
proposito le pubbliche scuole... in una nazione culla non vi 
dovrebbe essere niun villaggio in cui non ve ne fosse qual¬ 
cuna »). E quando, cacciati i Gesuiti dal Reame nel 1767 
come « perniciosi ugualmente alla Religione e allo Stalo », 
il Genovesi fu incaricato dal Tan uc cj di proporre un piano 
di studi da sostituire a quello degli espulsi Padri, egli stese 
un programma organico, dove avevano il loro primo posto 


(per le classi sociali superiori) le lettere, poi le scienze e 
inline le arti, e dove per le classi inferiori si istituiva una 
scuola di leggere, scrivere e abaco pratico, che doveva esser 
generale e comune « anche fra i contadini». 

Con altra mentalità e diversa preparazione di studi, ma 
con affinità di conclusioni, fu affrontato il problema della 
educazione da quell’allro meridionale contemporaneo del Ge¬ 
novesi, sebbene alquanto più giovine, cioè da Gaetako Filan- 
GiEiu (1752-1788). Cresciuto anch’egli sotto le medesime 
influenze dell’illuminismo franco-inglese, ma più portato verso 
gli studi giuridici e politici, egli vide meno i rapporti reali 
della educazione con i fatti economici e, in genere, con le 
condizioni storiche, che non la sua dipendenza dal sistema 
della legislazione civile. Onde con maggiore astrattezza in 
confronto del Genovesi, ma anche con maggiore ampiezza di 
sguardo, il Filan gieri abbracciò in un vasto disegno tutto 
quanto il problema della educazione, come uno dei princi¬ 
pali momenti nei quali si dispiega l’attività legislativa di uno 
Stato ideale, a cui teneva fissa la mente. Partendo dalle pre¬ 
messe razionalistiche dell’uomo e della società in astratto, il 
Filangieri, che sembra per un lato riprodurre l'utopia della 
repubblica platonica, e per un altro richiamare quella del 
suo grande conterraneo e predecessore, il Campanella, delinea 
]’imagine di uno Stato tipico, dalla quale si deducono i con¬ 
cetti delle funzioni politiche e civili. Cosi nel quarto libro 
di quella Scienza della legislazione che, iniziata dal Filan¬ 
gieri non ancora trentenne, rimase incompiuta per la precoce 
sua morte, si traccia in una maniera organica e completa 
lutto un piano di educazione concepita come funzione fon¬ 
damentale dello stalo , necessaria per la vita e il benessere 
sociale. II Filangieri comincia col dedurre dal concetto di una 
netta distinzione fra lavoro manuale e lavoro intellettuale, 
quello di una corrispondente distinzione della società in due 
classi (lavoratori del braccio e lavoratori della mente), e attri¬ 
buisce a ciascuna una propria e diversa educazione: per gli 
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tini essa si svolge in tredici anni ed è costituita di una parte 
fisica (sportiva, ginnastica, militare), di una parte morale 
(precetti, discorsi, esempi; premi e castighi) e religiosa (pre¬ 
ghiere, culto), di una parte intellettuale (leggere, scrivere, 
aritmetica, diritto) e di una parte pratico-tecnica (lavoro nelle 
officine e botteghe sotto speciali custodi); per la classe supe¬ 
riore l’educazione si svolge in un periodo di quattordici anni 
ed è costituita del pari di una parte fisica analoga alla prima, 
di una morale rivolta a ispirare sensi di giustizia e di uma¬ 
nità, di una intellettuale variamente distribuita e graduata 
a seconda dello sviluppo delle facoltà (percezione, memoria, 
imaginazione, ragione), e infine di una professionale in rap¬ 
porto coi varii generi di studi e di attitudini. L'educazione 
della prima classe è obbligatoria e gratuita; non cosi quella 
della seconda; in ambo i casi, però, data e sorvegliata diret¬ 
tamente dallo Stalo, che mira per tal modo a foggiarsi dei 
cittadini non solo a lui devoti, ma atti a procurare con le 
loro attività e nei loro rapporti il benessere sociale. A tal 
fine lo Stato, lungi dal respingere e daH’obliare il principio 
religioso, lo rispetta e se ne giova, perchè compie l’educazione 
religiosa per mezzo de’ suoi magistrati, subordinando quindi 
in certo modo la Chiesa a se stesso. 

L’opera del Filangieri, scritta con la limpidità propria del 
pensiero illuministico e con la magniloquenza del giovane en¬ 
tusiasta per le proprie idealità, è la prima trattazione orga¬ 
nica del problema educativo che si incontra, dopo l’Umane¬ 
simo, nella storia del pensiero pedagogico italiano; la prima 
che, con chiara coscienza filosofica, inserisce la funzione edu¬ 
cativa nel tessuto' della vita politica e civile, e che enuncia 
principii (quali quelli dell’obbligatorietà e gratuità dell’istru¬ 
zione elementare), che dovevano più tardi affermarsi nelle 
legislazioni civili. É vero, d’altra parte, che il suo astrattismo, 
la sua assoluta mancanza di senso storico, la sua fiducia illi¬ 
mitata e aprioristica nella potenza riformatrice e costruttiva 
dello Stato concepito come un potere esteriore alla stessa 


3 Vidari, Il pensiero pedagogico italiano. 
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attività concreta dei cittadini, non lasciano al Filangieri vedere 
il fallo dell'educazione nella sua realtà piena, gli oscurano 
la nozione della famiglia_come organismp etico e pedagogico, 
lo conducono ad affermare una specie di ierocrazia statale 
altrettanto funesta quanto la supremazia chiesastica, gli na¬ 
scondono infine la essenza profonda dell’attività spirituale 
nella sua libera manifestazione. Ma con tutto questo 1 opera 
del Filangieri, in cui si sente l’eco delle dottrine del Rousseau ! 
e del Montesquieu, non passivamente accolte, ma liberamente 
discusse, rimane uno dei documenti più insigni del nostro 
pensiero pedagogico. 

l)n terzo pensatore del mezzogiorno qui va ricordalo come 
appartenente al medesimo clima spirituale del Genovesi e^del 
Filangieri, ed è il siciliano Giov. Agostino De Cosmi (1726- 
1811). 11 quale nell’opera Elementi di filologia italiana e 
latina (1796) reclama pure, come gli altri scrittori del tempo, 
nn educazione pubblica fondata sull’insegnamento della lingua 
volgare, costituita di abilità pratiche (leggere, scrivere, conteg¬ 
giare) e di materie scientifiche (cosmografia, storia, fatti e 
doveri della dottrina cristiana), condotta con metodo graduale, 
con l’esercizio cioè dell’intelligenza, anziché della memoria, 
con l’uso del dialogo più che della esposizione, con la stimola¬ 
zione degli sforzi dell’allievo e della sua attività. Col De Cosmi 
appare veramente affrontato il problema del metodo didattico, 
che fuori d’Italia era già stato argomento di studio per parte 
di maestri e di pedagogisti (Ratke, Comenio, Porto Realisti, 
Rousseau, Basedow), che il Pestalozzi si accingeva a trattare 
con profondità geniale, e che si andava pure in Italia tentando 
per varie parti. È, dunque, il Cosmi ben degno di stare accanto 
al Genovesi e al Filangieri: perii concorso dei tre pensatori 
meridionali il problema educativo era cosi studiato ne suoi 
rapporti con l’economia, con il diritto e con la scuola. 

4. — Un rinnovamento di cultura analogo a quello del 
mezzogiorno si compiva, come fu accennato, nel Settentrione, 
principalmente a Milano, dove l’illuminismo franco-inglese. 
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favorito anche dai principi riformatori (Maria Teresa 1746- 
1780, Giuseppe II 1780-1790) determinò un largo movimento 
pedagogico rivolto a concepire l’educazione in rapporto con 
le nuove correnti di pensiero, a sostituire l’opera dei Gesuiti, 
a riformare sistemi e melodi d’istruzione, a sollevare con la 
scuola le condizioni del popolo. 

Gian IIinaldo Carli (Capo d’Islria 1720 — Milano 1795), 
economista e finanziere, vissuto quasi sempre a Milano nel- 
I ambiente dei Verri e del Beccaria, occupato in pubbliche 
importanti funzioni, scrisse il Nuovo metodo pei■ le scuole 
pubbliche d’Italia (1774), dove, fallo un quadro della arre- 
Irala e barbarica istruzione delle scuole in Italia a quel tempo, 
delinea anch'egli un piano di riforma fondato sul concetto 
che «per diritto pubblico l'educazione della società al prin¬ 
cipe solo particolarmente e direttamente appartiene ». Il 
principe poi deve, in primo luogo, provvedere alle « scuole 
di educazione comune » per i fanciulli dai sei ai nove-dieci 
anni, che vi apprenderanno « oltre i canoni di morale, a 
combinare e formar le lettere dell’alfabeto, a leggere e scri¬ 
vere, alla buona scrittura e alle prime operazioni deH’aritme- 
tica»; tali scuole devono istituirsi in ogni quartiere delle 
grandi città, nei borghi e nei villaggi a carico dei comuni. 
Seguono ad esse le scuole, che il Carli dice elementari, ma 
che corrispondono al nostro ginnasio-liceo, dove si dà « la 
coltura dello spirito », coltivando prima la memoria per 
mezzo delle lingue (italiana anzitutto, poi le straniere), della 
inorale, della geografia, della storia, poi la riflessione « co¬ 
minciando dalle cose sensibili, nelle quali (gli alunni) pos¬ 
sano trovare allettamento e piacere », e passando alle nozioni 
astratte di geometria, logica, metafisica; e infine « viene il 
tempo di elettrizzare un poco gli intelletti dei giovani, po¬ 
nendoli in una specie di libertà », al che saranno indicate 
la poesia italiana, la lingua e la poesia ialina, l’eloquenza: 
curiosa successione di gusto essenzialmente illuministico, che 
poneva al termine del corso educativo quella cultura dei 
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poteri immaginativi ed espressivi, che il Vico molto più giu¬ 
stamente avrebbe voluto porre in principio. Dovevano seguii e 
infine secondo il Carli, da un lato l’Accademia delle sc.enze 
delle m-ti, rivolta a coltivare le une e le altre con uteri. 

disinteressati, e per l’altro l'Università con 

È adunque, questo del Carli, un altro esempio di quei 
progetti di ampia e radicale riforma educat.vo-scolastica, che 
L cosi frequenti in quel tempo: c’è bensì in esso la me¬ 
desima influenza dell’astrattismo illuministico, ma . qaeM è 
temperata da un costante vivo senso della lealtà, 
anche intuire al Carli, sebbene forse in manieri, meiK^pre¬ 
cisa e concreta di quel che accadesse al De Cosmi limpo 
tanza del problema metodico: e compare infine nel Carli, 
sebbene in modo un po’ indeterminato, non pareiUconato 
di un’educazione del popolo, ma proprio quello di un edu 
cazione nazionale (scuole pubbliche d’Italia), che dovrà me o 1.0 
«wolsersi nel secolo seguente. 

' gLeppe Gorami (Milano 1740 - Svizzera 1819) è un enci¬ 
clopedista e un avventuriero; viaggiò tutta Euiopa, 
relazione con principi, come Maria Teresa e Caterina I, e con 
pensatori, come il Voltaire, il Bonnet/.l Beccarla . Verri, 
scrisse di tutto (economia, politica, diritto, pedagogia cc_) e. f a 
l'altro il Sanalo sulla pubblica educazione (Londra 1 / / d), 
pona l’influenza del La Chalotais e del Rousseau, e presenta 
tratti affini all’opera del Filangieri (il quale, però, vennedopo)^ 
\nch’edi infatti delinea un piano di educazione pubblica 
Tutoria, ma distribuita in quattro classi 
danti artigiani, agricoltori) con programma di studi diveiso 
nei” particolari, Menti» nei fondamenti del leggere e temer 
e delle nozioni di aritmetica, di scienze fisiche e naturali, 
di economia. L’istruzione delle due class, superiori, quelle 
dei nobili e dei commercianti, vuole divisa m se, e P°^ e ’ 
cui le materie si susseguono in un ordine, che va dadia mo¬ 
rale e dal diritto, dalla geografia e dall aritmetica alla 
tematica, all’economia, all’astronomia, alle arti e infine 
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belle lettere. Raccomanda l'educazione fisica, combatte 1 in 
segnamento mnemonico, riduce l’istruzione religiosa al cliia- 
rimento delle credenze fondamentali, raccomanda l’istruzione 
delia donna (per la quale vuole il leggere, lo scrivere, l'eco¬ 
nomia, la morale). 

È ricco di idee, sebbene astratte, inorganiche, dominate da 
presupposti sensisti. È notevole pei 1 il chiaro concetto, alfine 
a quello del Genovesi, della necessità di un’educazione del 
popolo collegala con l’incremento della pubblica economia. 
C’è in lui il senso disordinato e tumultuario, ma vivo e fer¬ 
vido, del rinnovamento civile, che doveva avere per forza 
direttiva lo Stato consapevole delle proprie funzioni educa- 
cative e sociali. 

g _ Tali idee di rinnovamento educativo che, si potrebbe 

dire, circolavano nell’aria e giungevano alle corti dei prin¬ 
cipi più illuminati bene accette e, anzi, plaudite, si andavano 
aprendo la via all’attuazione in quasi tutti gli stati italiani. 
La stanchezza per i metodi dei Gesuiti (il cui ordine fu abo¬ 
lito da papa Clemente XIV nel 1773), l’interesse dei principi 
a rendersi indipendenti da ogni ingerenza chiesastica e quindi 
ad assumere nelle proprie mani le funzioni prima abbando¬ 
nate alla Chiesa o agli ordini religiosi (fra le quali funzioni 
era appunto importantissima quella educativa), la influenza 
delle idee illuministiche che attribuivano al potere dello 
Stato, della legge, degli ordinamenti concepiti secondo una 
astratta ragione, una gran forza rinnovatrice, e infine la 
diffusione, avvenuta negli ultimi decenni del secolo, delle 
idee giansenistiche accolte in Italia (principalmente a Milano, 
Pavia, Siena, Pisa) non tanto per il loro fondamento teolo¬ 
gico quanto per il loro carattere elico e politico di opposi¬ 
zione al gesuitismo, furono le cause principali, per cui le 
idee enunciate dai pensatori, o economisti o giuiisti, o filo 
soli o letterali, in materia di educazione si andassero tradu¬ 
cendo in alto. 
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Far intervenire attivamente e direttamente lo Stalo o, 
meglio, il Principe nella organizzazione e direzione delle 
Scuole, mantenervi la cultura religiosa (la quale non fu mai 
allora in Italia minacciata di abolizione), ma sotto la vigilanza 
del potere politico, provvedere in qualche pur modesta misura 
alla istruzione elementare del popolo, preparare il maestro 
alto a compiere la l'unzione educativa, sono i punti principali 
del programma pratico, intorno a cui conversero più o meno 
intensamente le proprie forze quasi tutti gli Stati italiani, 
meno lo Stato pontificio, dominato sempre, non ostante la 
soppressione dei Gesuiti, da tendenze sospettose e retrive, e 
meno lo Stato sardo, dominato da anguste visioni di con¬ 
servatorismo militaresco, onde gli spiriti più culti, quali il 
Barelli (1719-1789), il Bodoni (1740-1813), il Denina (1731- 
1813), l’Alfieri (1749-1803), il Lagrange (1736-1813), il 
Berthollel (1748-1822), cercavano altra aria per i loro pol¬ 
moni, emigrando nelle altre terre d’Italia o all’estero. 

Già s’è accennalo al progetto di riforma scolastica prepa¬ 
rato dal Genovesi per il Reame di Napoli dopo la cacciata dei 
Gesuiti (1767), la quale, dice il Colletta, « diede materia e gara 
ad ordinare l’istruzione pubblica » ; un'analoga Costituzione 
per iregi studi preparata da padre H 4 .ciAt.p 1 (1710-1783), in 
occasione di analoga cacciata, andò in vigore, sebbene per 
breve tempo, nel 1768 nel Ducato di Parma; riforme ardile nel 
campo scolastico universitario medio ed elementare, maschile 
e femminile, furono del pari attuale in Toscana, per suggeri¬ 
mento del vescovo giansenista Scipione de’ Ricci (1741-1810), 
dal granduca Leopoldo !, che pure espulse i Gesuiti nel 1773; 
e infine riforme degli studi nel medesimo senso andava me¬ 
ditando per la repubblica veneta che, dopo la cacciata dei 
Gesuiti (1777), ne lo aveva incaricato, il mite e nobile spi¬ 
rito di Gaspare Gozzi (1713-1786). II quale infatti m due 
scritture Sulla riforma degli studi e in altre Sulle scuole 
che dovevano essere sostituite a quelle dei Gesuiti (tutte pub¬ 
blicate posteriormente alla sua morte, durante il sec. xix). 
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esponeva, in base a sani principii didattici richiamanti la 
necessità di un vivo e concreto insegnamento, un piano sco¬ 
lastico, nel quale lo studio della lingua nazionale si sostituiva 
per gran parte, o s’accompagnava, a quello del latino, e vi 
si aggiungevano quelli del disegno, della aritmetica e geo¬ 
metria, della geografia ed economia, mantenendosi sempre 
insieme un giusto posto alla istruzione religiosa. 

Ma dove lo spirito riformatore si avanzò più arditamente 
e con maggior successo fu in Lombardia. Quivi la stessa do¬ 
minazione austriaca sotto principi illuminati come Maria Te¬ 
resa e Giuseppe II, i quali miravano a consolidare il trono 
favorendo lo spirilo del tempo, assistiti da ministri sagaci 
come il principe di Kaunitz e il conte Firmian, recò seco 
benefici effetti, oltre che in altri campi della pubblica am¬ 
ministrazione, in quello dell’educazione e delle scuole. Dalla 
Università di Pavia, che diventò un centro insigne di vita 
scientifica (Spallanzani, Scarpa, Rezia, Tissot, Mascheroni. 
Volta ecc,) e focolare di pensiero giansenistico (Zola, Tambu¬ 
rini, Palmieri, Natali), alle cattedre nuove istituite in Milano 
nelle Scuole palatine per uomini come il Parini, Paolo Frisi, 
Barnaba Oriani, e fino alle scuole elementari e triviali (come 
allora si chiamavano), tutto il sistema educativo e didattico 
fu trasformato, migliorato, acresciuto. Al riordinamento delle 
scuole primarie si provvide (secondo i consigli del Felbiger, 
il famoso abate di Sagan, che già in Prussia e in Austria aveva 
date prove del suo avveduto spirito riformatore), con un editto 
del 1786, per il quale si istituivano scuole rurali gratuite per 
i poveri, a pagamento per gli agiati, con gli insegnamenti del 
catechismo, del leggere, dello scrivere, del conteggiare. 

Altre scuole elementari maschili e femminili si apersero in 
Milano, insieme con una scuola normale per la preparazione 
dei maestri, di cui fu data la direzione al padre somasco 
Francesco Soave (1743-1806), già professore di eloquenza a 
Parma e poi di logica all'Universilà di Pavia, traduttore di 
Locke, temperato seguace delle dottrine empiristiche. 
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Ma lo spirito liberale innovatore si andò molto ammorbi¬ 
dendo e scolorendo nella attività e nelle opere (Grammatiche, 
Novelle, Storia del popolo ebreo eoe.) del padre Soave, il 
quale dominò bensì per parecchi anni nelle scuole di Lom¬ 
bardia, ma rimanendo quasi estraneo sia alle nuove correnti 
di pensiero filosofico e politico, sia alle stesse questioni pe¬ 
dagogiche e didattiche che si andavano agitando in Europa, 
e di rimbalzo in Italia, fra il finire del sec. xviii e il prin¬ 
cipio del xix. 

6. — Una figura di pensatore contemporaneo bensì a tutto 
quel gran movimento di idee che percorse l’Italia nella se¬ 
conda metà del secolo xvui, ma in un certo senso estraneo 
ad esso, è quella di Sigismondo Gerdil. Nato a Samoens in 
Savoia nel 1718, educato in Annecy, professore più tardi a 
Macerata, a Casale, a Torino (1750-1764), precettore del 
principe di Piemonte (che fu poi Carlo Emanuele IV), infine 
cardinale (morto a Roma nel 1802), egli s’era formato alla 
scuola del Malebranche, del quale mantenne la posizione e 
sviluppò il pensiero nella polemica contro i due pensatori 
allora più diffusi e celebrati in Italia: il Locke e il Rousseau. 
Contro il primo egli scrisse uno dei suoi lavori più noti, 
L’immalérialitè de l'àme, contro il secondo dettò (1763) 
quelle sue Rèflexioris sur la théorie et la pralique delèdu- 
calion, più conosciute sotto il nome di Arili-Errale, dove, pur 
non cogliendo il concetto e il valore essenziale dell opera 
del Ginevrino, come rivendicazione della libertà del soggetto 
nella formazione di sè e nella conquista del proprio mondo 
spirituale, il Gerdil svolge tuttavia acute e giudiziose osser¬ 
vazioni sui particolari della dottrina, rimproverando al Rous¬ 
seau il concetto astratto e generico dell’uomo, il falso concetto 
della natura per un lato e della civiltà per l’àltro, l’inesatto 
concetto della dipendenza dell'uomo dagli uomini, l’errore 
della religiosità come emergente solo nell’adolescenza ecc. ; 
talché le critiche del Gerdil parvero allo stesso Rousseau fra 
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le più meditate e serie, e paiono tuttora fra le più degne 
d’essere considerate. Altrettanto deve dirsi tanto dello scritto 
meno noto, ma ricco di buone idee lucidamente esposte, in¬ 
titolato Considerazioni sopra gli studi della gioventù quanto 
del Pian des ètudes pour un jeune Seigneur. 

Tuttavia nel complesso mi pare si possa dire che il Gerdil, 
per la sua origine, per la sua cultura, per l’indirizzo del suo 
pensiero, per i suoi scritti quasi tutti stesi in lingua francese, 
non rientra in quella, sia pure un po’ torbida, ma ricca e 
gagliarda corrente di pensiero pedagogico nazionale che, pur 
traendo la propria origine da dottrine straniere, in parte 
accolte, in parte discusse e criticate, dal Des Carte» e dal 
Locke, dal La Chalotais e dal Rousseau, mirava a un rinno¬ 
vamento della scuola e dell’educazione nel senso di rendere 
l’una e l'altra più rispondenti alle esigenze reali del tempo, 
ai bisogni del popolo, all’incremento generale della civiltà. 

Non è sorto ancora il concetto di un’educazione nazionale, 
non si è ancora precisamente scoperto il germe vero del 
rinnovamento educativo nell’anima stessa del popolo, non si 
ba ancora l’idea chiara di quel che debbano essere le scuole 
e il metodo di formazione umana e civile; ma già molto 
cammino si è fatto: l’intimo rapporto del problema peda¬ 
gogico con quello sociale-economico per un lato, e con quello 
politico giuridico per l’altro, è ormai nettamente affermato; 
l’interesse, non solo religioso-chiesastico, ma civile culturale 
per l’educazione è desto; la necessità di una stretta aderenza 
del programma e del metodo educativo didattico ai bisogni 
e alle esigenze reali della vita è universalmente proclamata. 

La tradizione migliore dell’Umanesimo italiano, rivolto a 
un’educazione piena e armonica, compiuta in contatto con 
la varia vita del principe, dell’artigiano, del mercante, dopo 
d'essersi estenuata e consunta nelle esteriorità cortigianesche 
e nelle futilità accademiche, stava per rinnovarsi, arricchita 
e irrobustita per un lato dalle correnti del pensiero scien¬ 
tifico nazionale, in cui il meglio di quell’umanesimo si era 
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trasfuso, e per un altro dalle correnti del pensiero europeo, 
dal quale l’anima italiana derivava alimenti vitali. Ma perché 
si giungesse alla pedagogia del Risorgimento mancava an¬ 
cora l’idea centrale animatrice di tutto il moto, l’idea della 
redenzione nazionale, destinata a maturare soltanto nel se¬ 
colo successivo. 


Y. 

1. — Infatti il periodo storico, che va dagli ultimi anni 
del secolo xvm (in verso il 1870, è caratterizzato dal pro¬ 
cesso prima faticoso e incerto, poi più impetuoso e diritto di 
formazione di una coscienza pedagogica nuova, la quale si 
riallaccia bensì al grande movimento illuministico, ma si ar¬ 
ricchisce di altri elementi sotto l'influenza della Rivoluzione 
francese e dell’epopea napoleonica, per assumere infine, sotto 
l’azione di altri fattori, principalmente del Romanticismo, una 
fisionomia propria e ben distinta con la determinazione pre¬ 
cisa de’ suoi problemi e de’ suoi fini, fra il 1820 e il 1870. 

Si potrebbe adunque dividere questo periodo in due mo¬ 
menti principali. Il primo, più breve, dal 1790 al 1820, è 
quello in cui, per la possente azione del moto rivoluzionario 
francese che aveva spostato dai principi ai popoli il punto 
d’appoggio e di leva del rinnovamento civile, e per l’altra 
azione pure possente, sebbene forse meno avvertita, del moto 
di emancipazione italiana che le istituzioni politiche e le 
stesse guerre napoleoniche avevano suscitato, incomincia a 
definirsi nelle menti degli educatori più acuti il pensiero 
della intima dipendenza del rinnovamento educativo dalla 
coscienza nazionale. 1 Francesi, che eran discesi in Italia gri¬ 
dando libertà, e Napoleone che aveva, con la creazione del 
Regno d’Italia, più che rinno\ato un nome e un istituto tra¬ 
montati con Rerengario II, sveglialo nei migliori e più veg¬ 
genti il senso di un problema nuovo, e che, con l’esercizio 
delle armi vittoriose, a cui s’eran destati gli Italiani, aveva 
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rieccitalo in essi la coscienza di un proprio valore, erari stali 
gli inconsapevoli fattori di un movimento di pensiero, che 
doveva far apparire la educazione del popolo inseparabile 
dalla formazione delle nazionalità. Ma tal pensiero rimane 
ancora in quel primo periodo fianco-napoleonico privilegio 
di alcune menti elette. 

Invece nel momento successivo, che abbraccia il cinquan¬ 
tennio 1820-1870, il problema pedagogico, che veniva al¬ 
l’estero, principalmente in lsvizzera e in Inghilterra, agitalo 
in varia maniera, collegato con le questioni delle classi agri¬ 
cole e delle classi operaie, studiato in teoria e in pratica 
sotto i suoi varii aspetti, cioè per rispetto alla scuola, ai 
programmi, ai metodi, ai maestri, diventa più popolare nelle 
classi colte d’Italia, specialmente in Piemonte, in Lombardia, 
in Toscana, e un po' meno nel Veneto e nel Mezzogiorno. 
Esse classi infatti, pervase da quella corrente di romanti¬ 
cismo cristiano e umanitario che trovò la sua più alta espres¬ 
sione nell’arte manzoniana, erano massimamente propense a 
interessarsi delle sorti del popolo, a cercarne per mezzo del¬ 
l’istruzione e dell’azione l’elevamento nella spiritualità, a 
volerne, con l’apprendimento delle prime abilità del leggere, 
dello scrivere, del conteggiare, una migliore educazione mo¬ 
rale e religiosa, un maggiore addestramento nelle arti del 
vivere civile. Ma nel medesimo tempo quel romantico e ope¬ 
roso amore del popolo, che faceva associare l’istituzione della 
scuola a quella del rinnovamento agrario, la propaganda per 
gli asili dell’infanzia a quella per la libertà commerciale, i 
viaggi all’estero per visitare gli istituti del Girard e del Fel- 
lemberg con quelli per conoscere le istituzioni politiche e i 
progressi industriali del l'Inghilterra, era anche pensiero e 
sogno di un risorgimento spirituale di tutta la nazione ita¬ 
liana: risorgimento, che non si sapeva definire come potesse 
accadere, ma in cui si aveva dai migliori una mistica pro¬ 
fonda fede. Cosi il pensiero pedagogico era desiderio di azione 
per il popolo, studio delle esperienze pedagogiche altrui, 
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cultura della italianità in quello eh essa ha di più caratteri¬ 
sticamente suo, nella sua lingua, nella sua arte e nella sua 
religione. 

Ma quando il pensiero della redenzione nazionale, che sog¬ 
giaceva come la gran linfa vivificatrice a lutto queirintenso 
moto, trovò la sua espressione più consapevole ed energica 
nella parola dei due massimi maestri, il Mazzini e il Gio¬ 
berti, allora tutti gli sforzi educativi ne trassero un nuovo 
alimento e si raccolsero più nitidamente in quella direzione. 
Cosicché il pensiero pedagogico di quel cinquantennio si può 
ben dire il pensiero pedagogico del Risorgimento nazionale. 
Noi lo seguiremo rapidamente ne’ suoi varii elementi, dopo 
d’aver accennato a quello che lo ha preparato: al pensieio 
cioè del trentennio 1790-1820, nel quale emergono le figure 
di Vincenzo Cuoco e di Giandomenico Romagnosi. 

2. — Vincenzo Cuoco (1770-1823) appartiene, in fondo, a 
quella medesima corrente meridionale di cultura, da cui erano 
usciti, pur con diversa impronta, il Genovesi e il Filangieri; 
ma in lui la influenza del pensiero inglese (Locke) e fran¬ 
cese (Rousseau) è molto attenuata e corretta da uno studio 
e da una comprensione più profonda del pensiero del Vico, 
e quindi da una più vigile e più nutrita coscienza storica. 
Nato a Civita Campomarano nel Molise, educato e vissuto 
neH’ambiente napoletano fino all'infuriare della reazione 
austro-russa del 1799, poi trasferitosi a Milano al tempo degli 
splendori napoleonici e delle sorgenti italiche speranze, in¬ 
fine, nel 1806, ritornalo a Napoli, dove sotto Giuseppe Bo- 
naparle e Gioacchino Murat coperse alte cariche pubbliche; 
giornalista, storiografo, romanziere, uomo politico, acuto e 
forte d’ingegno, ricco di cultura e di esperienza, il Cuoco 
vide nettamente come il problema dell’educazione popolare 
fosse intimamente collegato con quello del rinascimento mo¬ 
rale e militare della nazione, e intuì pure il valore dei nuovi 
metodi, che si andavano tentando per l’istruzione del popolo, 
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fondali sulla stimolazione e sull’esercizio dei poteri attivi 
dello spirito: un istituto, pestalozziano era infatti stato fon¬ 
dato a Napoli dall’Hoffmann nel principio del secolo. In 
articoli pubblicati nel Giornale italiano (Milano, 1804) e, 
meglio, in un Rapporto al Re Gioacchino Murai e Progetto 
di Decreto per l’ordinamento della pubblica istruzione nel 
Regno di Napoli (1809), il Cuoco svolge principii e traccia 
lineamenti di riforma che, se per qualche lato ricordano i 
progetti dei rivoluzionari francesi (Talleyrand, Condorcet), 
per un altro portano l’impronta di una mente più ricca di 
senso storico, più aderente alla realtà, più consapevole delle 
condizioni psicologiche del suo popolo. Égli afferma anzitutto 
che il popolo non può esser chiamato a parte della difesa 
dello Stato e del potere legislativo senza istruzione, cioè 
senza educazione, perchè istruire è educare. Ma l istruzione 
non può non essere funzione dello Stato, e come tale deve 
avere questi caratteri: essere, cioè, universale, in quanto ab¬ 
bracci nel suo programma e ne’ suoi varii gradi tutte le 
scienze e tutte le arti; essere pubblica, in quanto sia distri¬ 
buita a lutti i cittadini senza distinzione nè di classe sociale 
nè di sesso pur dovendosi distinguere quella primaria o 
elementare, che deve esser gratuita, da quella secondaria o 
superiore, destinata a conservare e promuovere le scienze, 
epperò data a pagamento; essere, infine, uniforme, in quanto 
lo Stato, che la impartisce, la diriga con criterii eguali per 
rispetto ai programmi, ai libri, ai maestri. Per rispetto alla 
istruzione primaria il Cuoco vuole che essa comprenda: il 
leggere, lo scrivere, l’aritmetica, la morale; non include la 
religione perchè, pur riconoscendone tutta la forza nella vita 
civile, ne lascia l’istruzione ai ministri della Chiesa; dà in¬ 
vece molto peso alla morale, per la quale invocava libri 
adatti e una specie di catechismo. 

Quanto al metodo, si richiamava al principio vicinano dello 
sviluppo graduale dello spirito, per Cui nei fanciulli la mente 
è tutta senso e fantasia, poi memoria, infine ragione, onde 
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raccomandava li metodo del Pestalozzi, che nell'intuizione 
metteva in giuoco l’attività spirituale del fanciullo. Acute os¬ 
servazioni e proposte il Cuoco aggiungeva anche per l’istru¬ 
zione media, nella quale poneva a base l’insegnamento della 
lingua nazionale, e affiancava quello delle lingue classiche 
con l'insegnamento delle lingue moderne e delle scienze, e 
innestava sapientemente sull’istruzione letteraria la tecnica o 
reale, consistente nei Corsi d’igiene, di geometria pratica, di 
meccanica, di chimica applicala alle arti, di ornato e di agraria. 

Il Rapporto e progetto di decreto redatto dal Cuoco quale 
relatore della Commissione all’uopo nominala (ne facevan 
pure parte Giuseppe Capecelatro, arcivescovo di Taranto, 
Melchiorre Delfico e Tito Manzi), se anche non incontrò la 
piena approvazione dei poteri supremi dello Sialo, servi però 
di base al decreto del 29 novembre 1811, col quale si ac¬ 
cettavano i principii della obbligatorietà e gratuità della 
istruzione primaria, e della organizzazione centrale o, come 
diceva il Cuoco, uniforme del sistema scolastico. 

E a direttore generale fu chiamalo nel 1812 Matteo Caldi 
(1706-1821), insigne per un libro di Pensieri sulla istru¬ 
zione pubblica relativamente al Regno delle due Sicilie (1809), 
il quale diede opera attivissima nei due anni successivi 
(1813-14) ad attuare quella riforma scolastica, che in sé 
chiudeva veramente i germi del rinnovamento educativo del 
Mezzogiorno. 

Ma la restaurazione borbonica del 1814 troncò di botto 
quel fervido rigoglio di pensiero e di azione; le scuole ri¬ 
caddero nelle mani del clero ignorante, e ogni assetto di 
esse fu devoluto a parroci e a vescovi. È vero che un nuovo 
risveglio in prò’ della pubblica educazione si ebbe qualche 
anno dopo per lo spirare delle aure liberali; e lo attestano, 
fra l’allro, il Saggio sopra i principali metodi per istruire 
i fanciulli (1819) di Luca de Samuele Cagnazzi, il quale vi 
esaminava i melodi allora conosciuti: il normale, il lancaste- 
riano e il pestalozziano, e l’altro saggio Riforma dell'istruzione 
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pubblica (1820) di Sa lenti so Gatti, che vi patrocinava il 
metodo attivo ed esercitativo dei poteri mentali. Ma fallilo 
il generoso moto liberale del 1820, il governo borbonico in¬ 
feroci nuovamente sulle scuole e sulla cultura, tenute in 
sospetto come fonti di spiriti liberali e patriottici. Cacciali 
d’ullìcio i docenti sospetti d’aver patteggialo coi novatori, 
chiusi col ritorno de’ Gesuiti i più fiorenti istituti, si organò, 
dice bene il Celesia, il regno dell’ignoranza. Ed esso, inizialo 
sotto Francesco 1, continuò sotto Ferdinando II, al quale man¬ 
carono bensì i pretesti, non la volontà, di estirpar l’alfabeto 
e di soffocare con vincoli e balzelli bestiali ogni specie di 
istruzione. Ma questa si rifugiava nelle Scuole privale, che, 
tenute da maestri insigni per dottrine, per ingegno e per 
carattere, diventarono altrettanti focolari ardenti di libera¬ 
lismo e di cultura nazionale: basti ricordare la scuola di Basilio 
Puoti (1782-1847), e la rimembranza della loro giovinezza>e 
dei loro studi, che ci lasciarono due spiriti magni del Mez¬ 
zogiorno, Luigi Settembrini e Francesco De Sanctis. 

3. — Con caratteri in patte affini, in parte diversi si 
svolse il pensiero pedagogico nel settentrione d’Italia durante 
il trentennio 1790-1820. Qui la influenza della (ilosotia e 
della politica di Francia fu più evidente e più lunga; talché 
soltanto nella fase successiva 1820-1870 accade di veder 
svolgersi con ricchezza di elementi e precisione di contorni 
il movimento pedagogico in senso nazionale. 

Sul modello delle relazioni e dei progetti famosi del Tal- 
leyrand e del Condorcet, assai più pedissequamente seguiti di 
quel che più tardi fece il Cuoco per il Regno di Napoli, aveva 
proposto nel 1797 per le scuole della Repubblica cisalpina 
un suo Piano generale di pubblica istruzione lo scienziato 
e poeta Lorenzo Mascueroni (17o0-1800). Succeduta poi alla 
repubblica cisalpina la repubblica italiana prima, col vice 
presidente Melzi d’Eril, e poscia il Regno italico, col viceré 
Eugenio, ma in realtà e l’una e altra sotto la mano ferrea 
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di Napoleone, il pensiero di un'impronta italiana da dare 
alla educazione fu sopralTalto dal proposito imperiale di fog¬ 
giare attraverso alle scuole, principalmente medie, la classe 
ligia al nuovo governo, esercitata e pronta alle armi, che del 
regime erano il principal sostegno. Onde la scuola elemen¬ 
tare fu abbandonala all’insegnamento privato; e invece gin- 
nasii, licei, convitti, università furon riordinati con robustezza 
di linee, e nuovi istituti creati (come l'Accademia di belle 
arti, il Collegio reale per le fanciulle, l’istituto dei Sordo¬ 
muti e dei ciechi, il Collegio militare a Milano), ma in vista 
sempre della glorificazione imperiale. 

Pensatori che rispecchino un tal modo di concepire l’edu¬ 
cazione e la scuola non si possono citare: qualcuno, come il 
Soave, si riduceva a compilare libri di testo incolori e in¬ 
nocui; altri, come il Romagnosi, spaziavano ampiamente in 
tutti i campi delle scienze morali, trattando, ma senza ap¬ 
profondire, i problemi dell’educazione. Tuttavia in questo 
campo Giandomenico Romagnosi ha lasciato tale impronta della 
sua vasta e nobile mente, che deve essere con particolar ri¬ 
guardo segnalalo. 

Nato a Salsomaggiore nel 1761, e cresciuto nel collegio 
Alberoni di Piacenza e poi all’Università di Parma, quando 
ancor vi dominava incontrastato il sensismo del Condillac, 
il quale, come precettore del duca Ferdinando I di Borbone 
lo aveva di là insegnato e diffuso, il Romagnosi rimase in 
fondo, per tutta la sua lunga vita che si protrasse fino al 1833, 
e in tutta la sua ricca e varia produzione scientifica, aderente 
a quell’indirizzo di pensiero, col quale pareva meglio si ac¬ 
cordassero gli studi giuridici e scientifici da lui con predi- 
lezione professati. Giudice a Trento fino al 1793 e poi, dopo 
una prigionia sofferta a Innsbruck per accusa di patriottismo, 
consultore del Ministero di giustizia a Milano e professore di 
diritto civile alla Università di Pavia, implicato infine nel 1821 
nei processi del Conciliatore, egli accolse nella capace e no¬ 
bile anima tutti, si può dire, i molivi e i problemi spirituali 
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del suo tempo, mirando sempre a collegare intimamente 
gli studi con la vita, a trarre dalle sue meditazioni sugge¬ 
rimenti per il consorzio civile, a portare in quelle le esi¬ 
genze di questo. Onde, se anche nelle sue opere manca una 
approfondita e limpida trattazione dei problemi pedagogici, 
se, anzi, in essa egli sembra oscillare, per la mancanza di 
una posizione filosofica rigorosamente assunta, fra l’estremo 
di una concezione sensistica e quello di intuizioni idealistiche, 
pure è certo che si può raccogliere ne’ suoi scritti una ricca 
messe di pensieri, di osservazioni, di critiche, di proposte 
riguardanti l’educazione, e a lui suggeriti dal movimento 
pedagogico teorico e pratico che si andava svolgendo in Italia 
e fuori con intensità crescente. 

Movendo dal principio comune, si può dire, a tutta la cor¬ 
rente illuministica, che concentra nell'intelligenza la vita 
dello spirito, il Romagnosi pone come fine dell'educazione 
la mente sana , cioè, com’egli dice, « la facoltà di apprendere, 
qualificare e conformare le nostre idee in modo che, adatte 
alla nostra comprensione, ci pongano in grado di agire con 
effetto preconosciuto, come il più degli uomini sogliono fare »; 
onde fa consistere l’educazione nello « sviluppare e rendere 
attiva la facoltà di pensare nell’allievo, più che di renderlo 
addottrinato »; e insiste sulla ginnastica intellettuale, per cui 
si esercitino e si addestrino le teste « a ben assumere, a ben 
esaminare e a ben raccogliere », a vedere « la figliazione 
logica delle diverse parti del sapere», cosicché le cognizioni 
« siano raccomandate ad un addentellato naturale ed alimen¬ 
tate nelle loro radici ». 

Quanto al metodo didattico, egli ne riconosce la necessità 
e l’importanza per la formazione della mente sana, e, pur 
senza formularne una precisa teoria, ne stabilisce alcuni prin- 
cipii fondamentali dedotti dall’analisi dei processi mentali e 
dalla osservazione dell’allievo: 1° « rispettare la gradazione 
della fatica e dell’abilità, diversa dalla gradazione dei logici 
concetti»; 2° «seguire l’ordine di sviluppo della mente», 


4 Vida ri, Il pensiero pedagogico italiano. 
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che va dai sensi alla fantasia, alla ragione; 3° provocare 
l’attenzione per mezzo dell’interesse; 4° dirigere 1 opera del¬ 
l’allievo, più che comandare ad esso o limitarsi a una pas¬ 
siva ripetizione. 

Ma da giurista e sociologo qual era, studioso egli pure del 
Vico, vide molto meglio di quanto altri del suo tempo ab¬ 
biano fatto l'intimo rapporto dell’educazione con tutto il 
complesso organismo e moto sociale, come un fattore dei più 
importanti dell’» incivilimento », il quale vien da lui definito 
come « quel modo di essere della vita di uno Stato, pel 
quale esso va effettuando le condizioni di una culla e sod¬ 
disfacente connivenza », e dipende « dal conoscere con \eiita, 
operare con effetto, provare con certezza » : concezione, per 
avventura, incompleta, e non sufficientemente approfondila, 
ma tale che apriva la via a una più ricca concezione e a 
ima più operosa attuazione del fatto educativo. Intatti il Ro- 
magnosi con chiara coscienza proclamò l educazione come un 
compito essenziale della società civile organizzata nello Stato 
(il quale vi dovrà provvedere anche con un catechismo na¬ 
zionale comune al maestro e al parroco), e 1 istruzione, su 
cui l’educazione poggia, concepì come un diritto dei cittadini 
verso la comunità, e un dovere di questa verso di quelli. 
Di che diede prova e conferma non pur ne’ suoi scritti giu¬ 
ridici e politici, ma anche in quel saggio commento alla legge 
Guizol del 28 giugno 1833 sulla istruzione elementare, che 
è uno degli ultimi scritti di lui, rappresentante quasi il tra¬ 
passo dal vecchio al nuovo diritto scolastico italiano. 

luiine è da rilevare che il Romagnosi, sempre pronto a 
seguire con vigile pensiero tutti i moti della cultura e della 
società, comprese e discusse nei loro varii atteggiamenti e 
nei loro rapporti le molte innovazioni che nel concetto e 
nella pratica dell’educazione si tentarono fra il finirete! 
secolo xvm e il principio del xix in tutti i paesi civili d Eu¬ 
ropa. Dal Rousseau al Pestalozzi, del quale egli fu uno dei 
più convinti e caldi sostenitori in Italia, da Roberto Owen 




a Ferrarne Aporli, dallo Jacotot al Lancaster, non vi fu, si 
può dire, problema riguardante l’istruzione elementare e i 
suoi melodi, l’educazione infantile, la legislazioue scolastica, 
la creazione di scuole, che non lo abbia indotto a interes¬ 
sarsene attivamente, studiando il pensiero e l’opera dei più 
autorevoli agitatori, e promovendo di quei metodi e di quegli 
istituti la conoscenza e la diffusione o riproduzione in Italia. 

G. D. Romagnosi rappresenta, quasi direi, il tramonto ra¬ 
dioso dell’epoca illuministica, e il fervido inquieto e un po’ 
tumultuario svegliarsi delle nuove aspirazioni e delle nuove 
energie. 

Le premesse sensistiche, rimaste sempre aderenti al suo 
pensiero, come gli hanno impedito di afferrare il senso pro¬ 
fondo del Kantismo, cosi non gli hanno reso possibile par¬ 
tecipare del moto romantico che si manifestava cosi vivace 
in Lombardia nel secondo decennio del secolo: ma l’ampiezza 
della mente e della cultura e la impronta originaria, un po’ 
astratta, ma generosa e. umana, di tutto il suo pensiero, gli 
resero possibile di comprendere e apprezzare in tutto il suo 
valore etico e politico il fatto dell’educazione, che diventava 
sempre più emergente nella vita dei popoli civili. Cosi può 
dirsi veramente che in lui si annunci il gran moto pedago¬ 
gico nazionale, che nel pensiero e nell’azione doveva essere 
tanta parte del Risorgimento politico e civile della Patria. 


VI. 

1- — Nel pensiero pedagogico del Risorgimento nazionale 
si devono distinguere due aspetti principali: 1° quello che 
si svolge in opere, iniziative, istituzioni rivolle a favorire, 
d’accordo anche con altri moli teorico-pratici (agrarii, eco¬ 
nomici, scientifici, politici), l’elevamento del popolo nella 
cultura, la formazione della coscienza nazionale, la prepara¬ 
zione ai nuovi eventi della Patria che s’andavano lentamente 
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maturando; 2“ quello più propr.amente fi'osofico e dolir. 
naie che si svolge nella propaganda di pensiero (innante 
però sempre, essa pure, all’azione), nella pubblicazione d. 
scritti nel chiarimento di idee e di leone, che dovevan gui¬ 
dare l’opera dell’educatore e del maestro nella compassa e 
ardua opera della redenzione civile e politica della lai . 

1 due aspetti sono paralleli e collegati; ma si possono s 
diare distintamente, come noi faremo, ricercando, sia pi 
in modo rapido, gli elementi e le forze di cui e 1 uno e 
l’altro risultano, e i rapporti che li collegano al e vice 
della vita nazionale. 

2 . _Nel movimento teorico-pratico che, iniziatosi già 

fra il 1810 e il 1820, andò facendosi sempre piu intenso e 
ricco di elementi e di molivi quanto più si andò corrobo¬ 
rando, per ispirazioni di varia origine, la coscienza nazio¬ 
nale, si possono distinguere quattro correnti minori: a) que Uà 
rivolta alla costituzione delle scuole di mutuo insegnamento; 
b) quella rivolta alla creazione degli asili per 1 infanzia, 
C ) quella rivolta alla preparazione del maestro; d) que a 
rivolta alla creazione della nuova letteratura scolastica e po- 

P ° lar a) Le scuole di mutuo insegnamento erano sorte m 
Inghilterra nei primi anni del secolo ^rinimUvad, due 
società l’una promossa da Andrea Bell (1 /53-18J2), latti a 
Tctseppe lineaste,' (1778-1838), per la diatene gra- 
, tuita dell’istruzione elementare in mezzo al popolo, verso .1 
quale si andavano allora, con lo sviluppo industriale della 
nazione e per la propaganda del radicalismo ^ainiano. 
rivolgendo le cure dei filantropi. Nelle scuole del una (1811) 
e dell’altra (1814) si potevano accogliere sotto la direzione 
di un solo maestro parecchie centinaia di alunni, i quali, 
disposti in gruppi lungo le pareti delfaula, erano istruiti da 
uno di essi, detto il monitore, secondo gli ordini che pai 
vano dal capo della classe. Delle due società, la prima era 
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aderente alla Chiesa anglicana, epperò dava all istruzione 
religiosa, che era parte essenziale del programma didattico 
(comprendente il leggere, lo scrivere, il conteggiare), un in¬ 
dirizzo dogmatico; la seconda, affine in tutto il resto alla 
prima, ne differiva profondamente per il modo più libero 
di intendere e praticare l’istruzione religiosa. Ma il vantaggio 
comune ad esse, onde furono oggetto di cosi larga ammira¬ 
zione e imitazione, era che, mercè il principio del mutuo 
insegnamento e per un complesso di artifici tecnici riguar¬ 
danti la distribuzione degli alunni, il materiale scolastico, gli 
esercizi, il maestro, si rendeva possibile in breve tempo la 
diffusione delle elementari abilità del leggere e dello scrivere, 
nonché un primo risveglio di coscienza civile, in grandi masse 
di popolo. II metodo aveva, certo, molti difetti, che si videro 
poi, ma intanto risolveva in modo abbastanza felice e pronto 
il problema urgente dell’istruzione popolare. 

Onde accadde che esso si diffuse rapidamente in Francia 
(1815) per opera dei liberali (Royer-Collard, Cuvier, De- 
cazes, Degerando, Labord e Lasteyrie, Guizot, ecc.), che pure 
fondarono in Parigi società per aprir scuole di tal genere, 
e poi in Isvizzera, per cura del Girard e del Naville, e in 
Italia per opera di patrioti generosi e colli, che vedevano 
nelle scuole di mutuo insegnamento il mezzo più pronto 
e più efficace per elevare la vita spirituale del popolo e far 
propaganda nazionale. Parecchi di essi, come, per non citarne 
che alcuni, il Capponi, il Mayer, il Benci, il Ridolfi, il Bon- 
compagni, il Cavour, visitarono nei loro viaggi all’estero tali 
scuole e altri istituti educativi (quello del Fellenberg a Hofwyl 
e quello del Girard a Friburgo), e ne riferirono ai conna¬ 
zionali, suscitando nelle Accademie, come quella dei Geor- 
gofili di Firenze, e sui giornali e in riviste, come il Conci¬ 
liatore di Milano e \'Antologia di Firenze, discussioni e 
proposte, che s’inlessevano con altre parecchie riguardanti il 
rinnovamento agrario, le scuole professionali, 1 istruzione dei 
sordo-muli (nel 1802 era stato aperto in Genova l’istituto, 
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che divenne famoso, del padre Ottavio Assarotti (1 / 33-1829), 
l’educazione fisica e ginnastica. Cosi, insieme con altre gene¬ 
rose iniziative, fiorirono quelle per le scuole di mutuo inse¬ 
gnamento: in Toscana (1822 e 1828), per opera di F. Nesti, 
L. Serristori, F. Tartini-Selvatici, Cosimo Ridolfi, Gino Cap¬ 
poni, Enrico Mayer, Raffaello Lambruschini ; in Lombardia 
(1813) per opera del conte Federico Confalonieri, del mar¬ 
chese Porro Lambertenghi, del conte Giovanni Arrivabene, 
di Carlo Mompiani, di Camillo Ugoni, di G. D. Romagnosi; 
in Piemonte per opera del marchese di Breme, del principe 
di Carignano (che divenne poi re Carlo Alberto), dell avvo¬ 
cato Ferrerò e di altri parecchi. Fu un movimento dapprima 
visto con diffidenza dai poteri costituiti, che a stento vi consen¬ 
tivano principalmente in Lombardia e in Piemonte, poi osteg¬ 
giato dalle fazioni retrograde, e infine troncato dall autorità, 
e in parte anche corroso dalle critiche e dallo svolgimento 
ulteriore del pensiero e della tecnica educativa; ma in quegli 
anni di preparazione del Risorgimento nazionale ebbe la sua 
notevole efficacia, associando uomini insigni in opere di edu¬ 
cazione e di patriottismo, imponendo il problema dell’istru¬ 
zione popolare alla coscienza pubblica, agitando, sull’esempio 
di quel che si faceva all’estero, specialmente in Isvizzera, 
le questioni importanti del metodo didattico e dell organiz¬ 
zazione scolastica. 

b) Gli asili per l’infanzia sorsero in un momento suc¬ 
cessivo, cioè tra il 1827 e il 1843, in parte per un moto 
spontaneo italiano, in parte per riflesso di moti analoghi 
stranieri; non tanto, forse, di quello, un po’ isolato, che fece 
capo a Federico Oberlin in Alsazia (1740-1826), quanto di 
quello più noto e celebrato di Roberto Owen (1771-1838), 
il quale mirava a risolvere con le lnfa.nl Schools un pro¬ 
blema sociale-educativo determinato dallo sviluppo industriale 
inglese. L’iniziativa dell’Owen, seguita in Francia (1826-28) 
da Denis Cochin e da Madame Pastoret, discusso in Italia da 
G. D. Romagnosi (1833), può dirsi che sia stata ripresa da 
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noi, ma, forse, senza diretta conoscenza dell'Owen, e cerio 
con pensiero più schieitamenle cristiano, e con propositi pa¬ 
triottici, da Ferraste Aporti (1791-18158), il prete lombardo 
(n. a San Martino dell'Argine presso Cremona) che nel 1827 
istituiva in Cremona la prima scuola infantile, e poi nel 1831 
e nel 1833 altre del tutto gratuite per i poveri, dettando 
anche in un breve Manuale di educazione ed ammaestra¬ 
mento per le scuole infantili (Cremona, 1833) le prime norme 
per il governo di tali scuole, nelle quali per mezzo del canto, 
della conversazione, di sobrii esercizi linguistici si doveva 
aprir l’animo del bimbo alle prime intuizioni del mondo 
fisico, morale e religioso, sottraendolo cosi alle volgari e cieche 
cure delle donnicciuole a cui di solito esso era affidato. Anche 
nell’istituto e nell’opera dell’Aporti la concordanza col pen¬ 
siero del Girard, più che con quella del Pestalozzi, si può 
notare, in quanto il prete lombardo, al pari del frate fribur- 
ghese, vedeva nella lingua materna l’istrumento più adatto 
per aprire e guidare l’animo infantile. In lingua italiana si 
conversava, sostituendo le espressioni nazionali alle dialettali; 
in lingua italiana si recitavano le preci e si cantavano gli inni 
religiosi, sostituendoli a quelli in lingua latina. 

Ma nella mente dell’Aporti si insinuava anche il pensiero 
di preparare per tal modo il bambino alla formazione della 
coscienza nazionale, di incominciare fin dagli anni della in¬ 
fanzia quell’opera di rinnovamento civile, che poi si doveva 
continuare nelle scuole successive e svolgersi nella vita. Onde 
gli asili d’infanzia aportiani parvero, e furono in verità, 
istituti di modesta si, ma efficace, propaganda patriottica; e 
il fondarli era impresa a cui soltanto i filantropi e i patriolti 
si accingevano, e a cui, d’altra parte, i retrivi, principal¬ 
mente austriacanti e gesuiti, guardavano, più ancora che alle 
scuole di mutuo insegnamento, con diffidenza e ostilità. Ma 
non ostante le opposizioni aperte o subdole, varie iniziative 
per la creazione di asili sorsero: a Firenze nel 1823 per 
opera del conte Pietro Guicciardini, e a Livorno per opera di 
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Matilde Calandrini e di Enrico Mayer (1802-1877), nobile 
anima di filantropo e patriota educatore, a Milano nel 1836 
per opera di G. D. Romagnosi, che aveva detto l’asilo «mezzo 
di morale e politica prevenzione » e di Giuseppe Sacchi 
(1804-91); a Torino, nel 1839, per opera di Carlo Boncom- 
pagni (1804-1880), di Camillo Cavour, di Alessandro Pinelli, 
di Cesare Alfieri e di altri parecchi; a Piacenza per opera del 
Gioia, a Parma del Sanvitale, a Genova del Pareto; perfino 
a Napoli, deve un asilo fu aperto dal Savarese « dopo molli 
sforzi • nel 1841. E gli asili, determinati a sorgere anche da 
motivi di assistenza sociale, si moltiplicarono rapidamente 
pur nelle minori città e nei borghi, mentre dalla penna dei 
più appassionali e più colti studiosi dei problemi educativi 
uscivano articoli e libri rivolti ad analizzare i procedimenti 
didattici e a fornire saggi di educazione infantile ed elemen¬ 
tare. Cosi sono di quei tempi gli scritti di Enrico Mayer 
pubblicati dapprima sulla Antologia del Vieusseux e sulla 
Guida dell'Educatore del Lambruschini (iniziatasi nel 1836) 
e poi raccolti nel volume Frammenti d’un viaggio pedago¬ 
gico (1867); gli articoli del Sacchi comparsi sugli Annali 
universali di statistica, le relazioni annuali del Berti, il vo¬ 
lumetto del Boncompagni, Delle scuole infantili (1839) e il 
Saggio di lezioni per l’infanzia (1851) dello stesso. 

Fu, dunque, anche codesto per la creazione degli asili, un 
movimento largo e intenso, che nascondeva nella modestia 
del suo programma un’altezza di intendimenti rinnovatori 
morali e politici, onde ben si comprende la tenace opposi¬ 
zione da cui fu accompagnato. Si pensi, fra l’altro, che negli 
Stati pontifici venivano nel 1839 proibiti gli asili d’infanzia! 

c) Una terza corrente di pensiero, come s’è accennato, 
mirava alla preparazione del maestro per le nuove scuole 
del popolo. Non tanto in Toscana e in Lombardia, quanto in 
Piemonte, dove dopo il 1840 il moto di rinnovamento spi¬ 
rituale con evidenti aspirazioni italiane diventò sempre più 
intenso, il proposito di moltiplicare le scuole e di sostituire al 
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metodo del reciproco insegnamento quello diretto di un maestro 
all’uopo preparato si fece strada fra le persone colte e filan¬ 
tropiche. Principii nuovi di metodo e di ordinamento didattico 
eran stati già accennati da Giuseppe Anselmi (1769-1842), e 
meglio da Vincenzo Trova (1806-1883), prima perseguitalo, 
poi onorato per le sue idee di rinnovamento educativo; ma 
chi veramente accese la favilla del movimento per lo studio 
della metodica e la preparazione del maestro fu Ferrante 
Aporti che, chiamato a Torino nel 1844 da re Carlo Alberto, 
vi tenne all’Università lezioni celebratissime, nelle quali espo¬ 
neva i principii fondamentali della sua teoria educativa, in 
parte già enunciati nel manuale citato, in parte svolti poi 
nell’operetta Gli elementi della pedagogia (1847). Egli par¬ 
tiva in fondo dal principio pestalozziano-girardiano della in¬ 
tuizione e della parola, e proponeva, sulla scorta del Libro 
delle madri del Pestalozzi e del Corso regolare di lingua 
materna del Girard, una serie di esercizi di nomenclatura 
degli oggetti (il corpo umano, le vesti, i cibi, gli animali, la 
casa, e poi il cielo, il sole, le stelle) e di osservazioni ana¬ 
litiche sopra di essi, a cui s’accompagnavano esercizi di moto, 
di ginnastica, di canto; ma poi insisteva anche sulla neces¬ 
sità di procedere gradualmente nella formazione dei giudizi 
e nella costruzione del sapere. 

Dalle lezioni e dalla propaganda delTAporli derivarono gli 
impulsi per un lato alla creazione delle Scuole provinciali di 
metodo che si apersero rapidamente nel 1846, '47, '48 in 
molte città del Piemonte (Saluzzo, Cuneo, Novara, Pinerolo, 
Ivrea, Casale ecc.) allo scopo di prepararvi, sia pure con brevi 
corsi autunnali di lezioni, i maestri delle scuole primarie, e 
per un altro gli impulsi alla determinazione scientifica più 
ampia e più approfondita di quelle medesime leggi del me¬ 
todo, che TAporti per primo aveva enunciate. Cosi possono 
considerarsi come frutto di quel seme gettato dal prete lom¬ 
bardo, tre fra i libri più insigni di quel periodo: quello di 
D. Berti (1820-1897), Del metodo applicato all' insegnamento 




dementare (1849), quello di Ant. Rosmini (1797-1855), Del 
principio supremo della melodica, che, inizialo dal grande 
filosofo nel 1839, fu pubblicato dopo la sua morte, incom¬ 
piuto, nel 1857, e quello di G. A. Rayneri (1810-1867), 
Primi principii di metodica (1850). Di essi parleremo più 
avanti. 

d) 11 quarto problema, intorno a cui si svolse l’attività 
teorico-pratica dei nostri pedagogisti di quel periodo, è inti¬ 
mamente connesso col precedente, e ne costituisce, quasi direi, 
l’integrazione: si trattava infatti, nell’atto medesimo in cui 
si pensava a preparare il maestro e ad aprire le scuole, di 
porger al primo la guida, sulla scorta della quale egli po¬ 
tesse muovere nel compimento dell’opera sua. Già s’è accen¬ 
nato al Boncompagni e all’Aporti, che, mirando principalmente 
all’educazione dell’infanzia, composero saggi apprezzatissimi 
di lezioni, che dovevano servire all'educatore di modello; ma 
un tentativo mollo più ampio, più organico, più ricco di 
cultura e di sapienza didattica fu quello dato nel 1832 da 
Vitale Rosi (1782-1851) sotto il titolo di Manuale di scuola 
preparatoria. Pur movendo dal proposito di preparare il fan¬ 
ciullo allo studio del latino per mezzo della lingua materna, 
il Rosi compose un libro che poteva allora, come potrebbe 
tuttora (quando sia usato con intelligente discrezione), met¬ 
tersi nelle mani di qualunque maestro, che voglia, sulla base 
deH’insegnamenlo della lingua intimamente associato alle in¬ 
tuizioni degli oggetti, e secondo una gradazione sapientemente 
misurata, addestrare la mente alle varie operazioni dell os¬ 
servare e del comparare, del riflettere e del giudicare, arric¬ 
chire il patrimonio della viva e precisa espressione verbale, 
coltivare a un tempo nell’animo i più delicati e i più nobili 
sentimenti. E tutto il ricco materiale era dal Rosi distribuito 
ed esposto attraverso a una serie di dialoghi ed esercizi, 
dove, come ben disse il Tommaseo, « l’arte socratica non è 
lancia che ferisce, ma verga che guida ». Si potrà forse nel 
manuale del Rosi lamentare l’eccesso dell’analisi, la lentezza 
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del proredimento graduale che troppo diffida della pron¬ 
tezza e agilità della menle puerile, la sovrabbondanza mi¬ 
nuziosa delle conoscenze linguistiche e grammaticali, più 
adatte a una trattazione filologica che a una guida didattica, 
ma è certo che il libro costituiva uno dei saggi più robusti 
e più geniali di quell'indirizzo educativo, iniziato dal grande 
Peslalozzi, proseguito, pur con variazioni, dal Girard, accolto 
e celebrato in Italia dal Romagnosi, ripreso dall’Aporti, dal 
Boncompagni e dal Lambruschini, quell’indirizzo che, pog¬ 
giando sull’intuizione e sulla parola, sulla gradazione e sul¬ 
l’interesse vivo, mirava a esercitare mente e cuore, a formar 
tutto l’uomo. Ma nel pensiero del Rosi, come dell'Aporti e del 
Boncompagni, come del Lambruschini e del Tommaseo, quella 
lingua, per cui la mente si esercitava e il cuore si apriva, 
essendo la stessa lingua nazionale, doveva essere l’istrumento 
spirituale possente, onde la coscienza dell'italianità si edu¬ 
casse, e l’uomo nuovo fosse il cittadino della rinascente Italia. 

Un altro libro comparso, a un dipresso, nel medesimo 
momento storico, e che, in un certo senso, può considerarsi 
come il complemento scolastico-educativo di quello del Rosi, 
è il Giannetto di Luigi Alessandro Parravicini (1799-1880). 
Pubblicato nel 1837 in seguito al concorso bandito nel 1833 
dalla Società fiorentina per l’istruzione elementare, di cui 
facevano parte Gino Capponi, Cosimo Ridolli, Neri Corsini e 
altri, per un libro, il quale servisse a un tempo « come 
esercizio di lettura e mezzo d’istruzione morale », esso ri¬ 
spondeva veramente, per la materia che vi era accolta e il 
modo com’essa vi era distribuita ed esposta, a quel bisogno 
di elevazione nella cultura del popolo, che in Toscana prin¬ 
cipalmente, e alcuni anni dopo anche in Piemonte, trovava 
alimento e soddisfazione nell’opera generosa dell’aristocrazia 
del sangue e dell’intelletto. Il libro del Parravicini è stato 
presto superalo dallo sviluppo rapido della letteratura sco¬ 
lastica e popolare, in cui dovevano parecchi italiani, come il 
Thouar e il Tarra, il Collodi e il De Amicis, raccogliere un 



universale plauso, ma certo, allora, fu un indice cospicuo, per 
quanto imperfetto, del rinnovamento che si andava compiendo 
in tutti i campi della educazione nazionale. 

Ma il quadro, che noi abbiamo fin qui delineato in rap¬ 
porto al pensiero pedagogico svolgenlesi principalmente nella 
scuola o intorno alla scuola, si allarga e si illumina di più 
sfavillante luce, quando consideriamo l'altro aspetto di quel 
movimento meraviglioso cbe, iniziatosi, come dicemmo, in¬ 
torno al 1820, culminò intorno alla metà del secolo. Poiché, 
infatti, mentre con le scuole di mutuo insegnamento, con gli 
istituti di istruzione agraria, con gli asili d’infanzia, con le 
scuole di metodo, coi manuali e coi libri di lettura popolare 
si svolgeva quella larga e complessa opera pedagogica che 
era animala dal pensiero più o meno consapevolmente ac¬ 
colto di una prossima redenzione della Patria, d altra parte 
si compiva la propaganda filosofica e politica, della quale era 
lama parte il pensiero della educazione. 

3 , _ Ora, in questo secondo aspetto fìlosolìco-dot tri¬ 
nale del grande quadro, conviene, mi sembra, fare una 
distinzione. Stanno infatti da un lato i due massimi risve¬ 
gliatola della coscienza nazionale, Giuseppe Mazzini (1805-1872) 
e Vincenzo Gioberti (1801-1852), i quali già per tal riguardo 
si debbono considerare come appartenenti alla storia del 
pensiero educativo, ma che poi, in concreto, hanno dato al 
problema della educazione amplissimo e primario posto in 
tutta la loro opera. 

E stanno da un altro lato quei pensatori che, pur non 
avendo attribuito all’idea nazionale una posizione cosi premi¬ 
nente nello sviluppo del pensiero pedagogico, rientrano tut¬ 
tavia nel medesimo moto, e ne esprimono i riflessi ora nel- 
l’una ora nell’altra questione, e approfondiscono ora questo 
ora quello dei problemi educativi. 

Giuseppe Mazzini e Vincenzo Gioberti, quasi coetanei, prima 
consenzienti nell'aspirazione generosa alla libertà della Patria, 
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avversari poi nel modo di concepire il processo e i termini del 
molo di liberazione, somiglianti nelle vicende dolorose della 
persecuzione patita e dell’esilio incontrato (il Mazzini nel 1831. 
il Gioberti nel 1833) e poi in quelle gaudiose del ritorno 
trionfale in patria (il Gioberti a Torino nel 1848, il Mazzini 
a lloma nel 1849), e infine in quelle tristi e melanconiche 
del tramonto e della morte (il Gioberti a Parigi nel 1852, 
il Mazzini a Pisa nel 1872) incontrala fuori del moto vivo 
degli eventi da essi promosso, debbono considerarsi come i 
veri duci spirituali d’Italia nel trentennio 1820-1850. Maestri 
ambedue nel senso specifico tecnico della parola, — perchè 
il Mazzini dal 1848 al 1847 tenne scuola a Londra ai figli 
poveri degli emigrati italiani, insegnando loro oltre il leggere 
e lo scrivere, grammatica, disegno, calligrafia, storia, morale; 
e il Gioberti a Bruxelles nell’istituto Gaggia insegnò storia 
e filosofia dal 1834 al 1845, — essi furono anche maestri 
nel senso piò alto e più lato della parola, perchè, sia pure 
con diverso programma, educarono a nuova vita la nazione 
italiana. 

Ambedue concepiscono il problema politico del Risorgimento 
della Patria, non tanto come problema diplomatico o militare, 
quanto piuttosto come problema essenzialmente educativo. 

La redenzione d’Italia dallo stato di schiavitù, di inerzia, 
di disunione, di avvilimento in cui si trovava prostrata, di¬ 
pendeva, secondo ambedue, unicamente dalla vita spirituale 
del popolo, dalla sua cultura, dall’esercizio de’ suoi poteri 
mentali, dalla sua volontà, dalla sua fede. Tutto il resto sa¬ 
rebbe venuto dopo e di conseguenza: l’insurrezione per bande 
o la guerra regia, la repubblica o la monarchia, la unità o la 
federazione, presupponevano a ogni modo sempre quel gran 
fatto primo e fondamentale , che era l'educazione , la for¬ 
mazione delle coscienze, la ristaurazione di una fede. Onde 
ambedue, il Mazzini e il Gioberti, furono con gli scritti e con 
l’opera fautori instancabili e ferventi della istruzione ed edu¬ 
cazione del popolo, che volevano del pari diventasse funzione 
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pubblica esercitala dallo Stato; e le scuole di mutuo inse¬ 
gnamento, gli asili d’infanzia, la formazione dei maestri, la 
diffusione dei libri trovarono or nell’uno or nell’altro e ora 
in ambedue caldo e largo appoggio. 

Ma il dissenso diventava profondo nel modo di concepir 
quella fede che doveva stare alla base e costituire l’essenza 
dell’educazione nazionale. Per il Mazzini infatti, acuto ed 
eloquente critico della filosofia materialistica e sensistica del 
secolo precedente, alla quale attribuiva lutti i mali dell’in¬ 
dividualismo, dello scetticismo e della fiacchezza morale, la 
fede che si doveva infondere nel popolo era essenzialmente 
una religione nuova, da costruire sulle rovine di ogni altra 
religione ormai decaduta e impotente, era la fede letstico- 
umanitaria-palriottica, che ha per suoi termini estremi Dio e 
l’uomo , e per suoi criterii direttivi, da una parte, il progresso 
storico dell!umanità, in cui quella fede a mano a mano si ma¬ 
nifesta in modo sempre più puro, e, dall’altra, la coscienza 
individuale del dovere, cioè di una legge suprema universale, 
categoricamente imperativa. 

Dio si rivela e parla nella storia, « Verbo vivente di Dio », 
cioè nella vita dei popoli, delle nazioni, dell’umanità; e 
l’uomo, ritrova in sè la voce del dovere, che tanto più pura e 
alla parla nel genio virtuoso. Con tali guide infallibili si deve 
svolgere l’opera dell’educazione; la quale poi non si rivolge 
al pensiero astratto, ma investe tutto quanto lo spirito, la 
mente e il cuore, l’intelligenza e la volontà, il pensiero e 
l’azione; perchè il pensiero è azione. La,fede che doveva stare 
a base della nuova educazione era quindi la vita di tutta 
l’anima, unificandone in sè con gagliardi nuova tutti gli 
elementi. E su di essa e sulla educazione conseguente sarebbe 
risorta la nazione in unità repubblicana, e le nazioni redente 
poi si sarebbero composte in libere associazioni, nella sacra 
alleanza dei popoli. 

11 Gioberti invece, con un senso indubbiamente più rea¬ 
listico di quelle che erano le condizioni del popolo italiano, 
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vuol poggiare l'educazione nazionale sulla, sia pure libera¬ 
mente o filosoficamente ricostruita, fede cattolica, che ha per 
suoi fulcri il dogma e il papato. 11 grande sforzo del Gioberti 
è di conciliare il cattolicesimo e il papato con la filosofìa e 
con iItalia, subordinando però quelli, come erano nella tra¬ 
dizione, a queste come erano nella esigenza spirituale del 
tempo, concependo, cioè, il cattolicismo come una specie di 
filosofia irriflessa, o come un pensiero di cui bisogna acqui¬ 
stare liberamente coscienza, e il papato come una istituzione 
storica, che bisogna riconquistare all Italia. Tale in fondo era 
il suo pensiero nel Primato (1843), che fu il gran \ angelo 
gettato agli Italiani, perchè ringiovanissero nella libera rico¬ 
struzione la fede degli avi, e trovassero in essa e ne’ suoi 
principii (la creazione e la redenzione, il primato sacerdo¬ 
tale di Roma) il germe della resurrezione della Patria in una 
costituzione politica federale-guelfa. Ma quando, dopo le amare 
delusioni del quarantotto e del quarantanove, il Gioberti ri¬ 
tornò a meditare sul problema del Rinnovamento civile 
d'Italia (1851), allora quel principio della libera attività 
creatrice dello spirito, il quale nel Primato appare ancora 
come sopraffatto dal pensiero della oggettività della lede e 
del sapere (che egli voleva rivendicare contro i pericoli del 
soggettivismo cartesiano e kantiano, onde escogitò la formula: 
l'Ente [oggettivo] crea l’esistente, e l'esistente ritorna all'Ente) 
e dalla realtà oggettiva della istituzione papale, viene da lui 
inteso e applicato con piena indipendenza, ed egli concepisce il 
rinnovamento come poggiante sull'esercizio libero e autonomo 
del pensiero, sul processo dinamico di svolgimento spirituale 
della nazione, epperò sopra un’educazione che venga essen¬ 
zialmente dal di dentro, e che si accordi col moto storico della 
civiltà moderna. 

Onde il Gioberti, andando al di sopra della primitiva 
concezione federalista-guelfa, delineava i nuovi problemi pe¬ 
dagogici e politici del Rinnovamento: la costituzione delle 
nazionalità, la redenzione delle plebi, la maggioranza (coni egli 
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diceva) o la superiorità dell’ingegno; e si riaccostava cosi, per 
tal via, al pensiero del suo grande antagonista, del Mazzini, 
al pensiero, cioè, di una educazione libera e autonoma dello 
spirito, e richiedeva una «istruzione gratuita verso le classi 
povere », degna di un « governo libero e civile », e alta a 
risolvere il problema delle nazionalità, e ad un tempo quello 
delle democrazie assurgenti a dignità civile e attuanti il più 
vero e più sincero trionfo dello spirilo nell’aristocrazia degli 
ingegni e nella redenzione delle plebi. 

Così i due grandi Maestri dell'Italia moderna partiti dalle 
stesse rive, ma per diverso cammino, arrivano allo stesso 
porlo, alla affermazione cioè di quel medesimo principio, 
che sta a base di tutta la pedagogia moderna dal Rousseau e 
dal Kant in poi, che vede nello spirito umano la capacità di 
svolgersi e di governarsi da sè, attuando, nel libero consenso 
degli individui e nel moto progressivo della storia, le unità 
sociali delle nazioni reggenlisi in giuste democrazie, e fra di loro 
liberamente collegate nella produzione della civiltà umana. 

4. — Una posizione distinta di fronte al Mazzini e al 
Gioberti assumono altri studiosi del problema pedagogico che, 
pur accesi dalla medesima fiamma di patriottismo e varia¬ 
mente soggetti alle influenze dei due massimi agitatori, si 
occuparono con acuta intelligenza e con nobilissimo zelo di 
aspetti particolari della educazione. E qui compaiono fra i 
primi le figure di Raffaello Lambruschini (1788-1873), di 
Gino Capponi (1792-1876), di Niccolò Tommaseo (1802-1874), 
legati fra di loro da salda amicizia, da comuni credenze re¬ 
ligiose e politiche, da comuni iniziative di opere patriottiche 
e sociali, da molto affini principii di educazione.. 

a) Raffaello Lambruschini, d’origine genovese, ma vis¬ 
suto quasi sempre in Toscana in intima comunione col Cap¬ 
poni, col Mayer, col Ridolfi, col Vieusseux e con gli altri 
generosi spiriti, che nel trentennio 1820-1850 attesero con 
illuminato zelo a creare istituti di educazione (scuole di mutuo 
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insegnamento, asili d’infanzia, scuole agrarie e serali), a rife¬ 
rire intorno alle istituzioni analoghe dell’estero (del Fellen- 
berg, del Girard, del Naville ecc.), a discutere intorno ai 
principii fondamentali e ai metodi dell’istruzione educativa, 
a creare giornali e riviste (l’ Antologia 1821, il Giornale 
agrario 1827, l’ Indicatore livornese 1829, {'Educatore del 
povero 1833, la Guida deli Educatore 1836), è, forse, dei 
pedagogisti nostri quello che più a fondo e piu largamente 
spaziò nelle teorie educative. Dominato essenzialmente da 
una preoccupazione elico-religiosa, alfine, in ultima analisi, 
a quella del Mazzini e del Gioberti, la preoccupazione cioè 
di mantener fermo alla base di tutta l'opera educativa il 
principio della fede religiosa, onde l’uomo si collega al mondo 
sovrasensibile e ne trae la norma direttiva della vita, ma 
nel medesimo tempo dominato pure dal bisogno di sottrarre 
quel principio al meccanismo della tradizione e del culto e 
all’impero puramente esteriore dell’autorità, per farne in¬ 
vece una fonte viva di energia morale e una potenza costrut¬ 
tiva di tutto l’essere, il Lambruschini, che non aveva la 
vastità e la robustezza dell’ingegno del Gioberti e neppure 
l’impelo mistico del Mazzini, ma che sentiva al pari dell’uno 
e delfallro, sebbene in una maniera, direi cosi, più timida 
e raccolta, l’urgenza di una libera fede per la educazione 
del popolo e la redenzione nazionale, il Lambruschini, dico, 
collegò sempre i varii problemi concreti pedagogici con il fon¬ 
damentale problema religioso. Quindi accade che i suoi scritti 
più importanti, quello Della educazione (1849) con il trat- 
laleilo minore Delle virtù e dei vizi (1873), e quello Della 
istruzione (1* giornata 1852, e l’opera intera 1871) non si 
possono comprendere staccatamente da quei Pensieri di un 
solitario (1887) e da quei Primi scritti religiosi (pubblicati 
solo nel 1918) in cui la sua meditazione filosofica sui principii 
della fede meglio si manifesta. 

Concepita la vita religiosa come spontanea adesione dello 
spirito, di tutto lo spirito, alle proposizioni dogmatiche della 
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Chiesa, delle quali, pertanto, egli ammetteva o rendeva pos¬ 
sibile una libera interpretazione conforme alle esigenze e a e 
aspirazioni interiormente vissute, il Lambruschini risolveva 
in maniera originale e profonda quello che anche agli occhi 
di Kant era il problema più arduo della pratica educa iva, 
il problema, cioè, della conciliazione dell’autorità dell edu¬ 
catore con la libertà dell'educando. Se l'autorità, infatti, non 
si concepisce più come derivante da una forza o da un im¬ 
pero esteriore allo spirilo, ma come intrinseca al principio 
universale o alla legge che lo spirito da sè, liberamente, si 
riconosce, allora evidentemente tutto il problema educativo 
consisterà nello svegliare la vita intima dell’educando, cosi 
che esso riconosca nella voce dell’educatore la voce stessa 
delia legge che parla in lui. Ma una nota singolarmente de¬ 
licata portava il Lambruschini in tale concetto della autorità 
e della legge interiormente vissuta e liberamente ricono¬ 
sciuta • era la nota dell'amore e della carità cristiana, onde 
la leg*e si sveste della austera e fredda razionalità, che isola 
e allontana, per apparire come la voce paterna e fraterna 
che raccoglie e unifica. Per tal riguardo si del.neava una 
grande affinità fra l’educatore toscano e il fnburghese Gre¬ 
gorio Girard, che, pur derivando molto del suo atteggiamento 
elico-pedagogico dal pensiero kantiano, ne aveva, direi, ad¬ 
dolcito e umanizzato il rigore con il balsamo della carila 

Cr *Ora, da quei fondamenti derivava per il Lambruschini, 
come per il Girard, la conseguenza della funzione centrale 
della parola e della lingua materna nell’educazione. La lingua 
materna era infatti anche per lui il legame spontaneo e na¬ 
turale, onde il bimbo si unisce alla madre nell aprirsi del- 
telligenza e nel dispiegarsi sulle cose, è islrumento di pen¬ 
siero e di valutazione, mezzo e anello di comunione fra anima 
e anima. E nell’apprendimento della lingua da parte del 
bambino sotto la guida della madre si formano quei concetti 
e quei giudizi primitivi intorno alle cose che, non offuscati 
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nè alterali da contorte riflessioni e da intemperanti indagini 
dell’orgoglio filosofico, costituiscono come la base o il punto 
di partenza di tutta l’istruzione. Della quale, quindi, il Lam- 
bruschini segnava come legge metodica quella medesima che 
ad altri suoi contemporanei, quale il Rosmini, di cui egli 
sente l’influenza, appariva la vera e fondamentale, quella 
cioè che parte dalla intuizione sintetica primitiva, espressa 
nella parola, per procedere, secondo l’ordine psicologico di 
sviluppo naturale della mente puerile, all’analisi della pri¬ 
mitiva intuizione e alla conquista di ulteriori nozioni più 
determinate e specifiche, le quali però sono tanto meglio 
possedute quanto più sono state acquistate con il lavoro vivo 
della mente e il controllo dell'esperienza. 

Perfino il metodo delle parole normali, dal Lambruschini 
predicato in sostituzione di quello alfabetico e sillabico, nel¬ 
l’apprendimento del leggere, può dirsi una conseguenza di 
quel principio fondamentale di tutta la pedagogia del Lam¬ 
bruschini, che, considerando l’atto sintetico della mente come 
il punto originario di partenza di tutto il conoscere, vede 
nell’intuizione dell’intera parola, che è ad un tempo intui¬ 
zione viva dell’oggetto corrispondente, il punto saldo di base 
di tutto l’insegnamento successivo analitico delle sillabe e 
delle lettere. 

b) Che se il Lambruschini, da esperto educatore e maestro 
qual era, pratico di scuola nel suo istituto di S. Cerbone, 
dotto conoscitore di metodi didattici e fine critico di essi nella 
sua Guida, riconosceva, pur tenendo fermo nell’educazione 
il punto di vista della sintesi epperò deil’atlività creatrice 
dello spirito, la necessiti di indugiarsi tuttavia nella deter¬ 
minazione dei momenti e dei caratteri dell’analisi successiva, 
in cui e per cui Cattività sintetica si nutre, d’altra parte il 
suo glande amico, Gino Capponi, mente robusta di storico e 
anima nobilissima di patriota e credente, ma meno atto al pen¬ 
siero filosofico e meno addestrato alla vita della scuola e alle 
necessità dell’insegnamento, insisteva molto più decisamente 
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ed energicamente nel suo Frammento stili Educazione (inco¬ 
minciato verso il 1837, ripreso fra il 40 e il 41, pubblicato 
anonimo a Lugano nel 1845) sulla necessità, per lui, oserei 
dire, esclusiva, della intuizione sintetica, che deve avere 
l’assoluta prevalenza sull’osservazione analitica, propria dei 
didattici, la quale rompe l'unità viva dello spirilo. E poiché 
di tale intuizione sintetica originaria, per la quale l’educatore 
si compenetra con l’anima dell’educando, taluni sentimenti 
immediati e profondi sono la espressione più genuina, in 
quanto essi riescono quasi a segnare la strada e a organizzare 
intorno a sé tutta la vita dello spirito, su di essi principal¬ 
mente il Capponi insiste, rivelandone la grande efficacia nei 
tempi passati, la deficienza nei moderni. Dalle quali cose 
tutte deriva che secondo il Capponi, / educazione non si può 
esercitare dal di fuori, ma solo dal di dentro; non poggia 
tanto sugli accorgimenti ed espedienti esterni del maestro, 
sulla decantata sapienza dei metodi, sui precetti dell'arte, 
quanto piuttosto sopra una salda e alta fede interiore, che 
accomuna educatore ed educando, e istituisce subito il contatto 
vivo fra l’uno e l’altro e rende efficace polente duratura 
l’opera di quello su di questo. 1 pensieri del Capponi, tra i 
quali brillano come gemme quelli di critica al Rousseau, ai 
gesuiti, ai pedanteschi metodi didattici, esprimono, più che 
altro, in maniera originale e suggestiva, una esigenza profonda 
e verissima dell’opera educativa, ma non costituiscono, per 
la loro stessa frammentarietà, un organismo di dottrina, nè 
giustificano filosoficamente, ma piuttosto pongono in modo 
aforistico, la loro tesi fondamentale. 

c) Per questo carattere si può dire vicino al Capponi 
uno de’ suoi estimatori e amici più ricchi di dottrina e più 
fervidi di sentimento, Niccolò Tommaseo, il quale, pur nato 
in Dalmazia e avendo pellegrinato per varie terre d’Italia, ed 
esule all’estero, può dirsi toscano essendo vissuto a lungo, amico 
del Capponi e di altri valorosi toscani, in Firenze (dal 1827 
al 1832, e poi dal 1859 al 1874). Gli scritti pedagogici del 
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Tommaseo sono mollissimi, e sopra i più varii argomenti (edu¬ 
cazione morale e religiosa, storia dell educazione, educazione 
della donna, didattica, psicologia della fanciullezza, ordina¬ 
mento della scuola, politica scolastica ecc.), e alcuni ampia¬ 
mente svolti. Ma pur riscontrandosi in essi alcuni concetti 
centrali dominatori, alcune idee geniali e profonde, non si può 
dire vi sia nel Tommaseo una teoria organica del fatto edu¬ 
cativo nè un punto di vista costante e coerente nelle deduzioni. 

C’è in lui, come nel Capponi e nel Lambruschini, un alto 
e, direi, religioso concetto dell’educazione, che è per lui eman¬ 
cipazione; dell'alunno, che è degno di riverenza, cioè di 
rispetto e di verecondia ; della scuola, che è tempio, non tana ; 
del maestro, che è magistrato e sacerdote. 

C'è in lui il medesimo generoso e forte proposito di con¬ 
correre con un’opera intensa e diritta di educazione al risor- 
gimento civile e politico d'Italia. C’è in lui infine quel me¬ 
desimo stile concettoso e rapido del Capponi, reso anche più 
vibrato e forte da un uso sapiente, sebbene talvolta eccessivo, 
delle etimologie, delle ellissi, dei troncamenti, delle antitesi. 
Ma nel medesimo tempo, per quel suo temperamento aspro 
e pronto agli eccessi di pensiero e di forma, c’è in lui una 
più spiccala e forte impronta di religiosità dogmatica e in¬ 
tollerante, una austerità rigorosa e dura nel concetto della 
disciplina e vita morale, una accentuazione talvolta ingiusta 
della critica dei procedimenti analitici della didattica. 

D’altra parte il Tommaseo riconosce la necessità di prin- 
cipii melodici nell’istruzione, rileva 1 importanza dell educa¬ 
zione fisica e della ginnastica, illustra il valore delle lezioni 
di cose, dell’esercizio dei sensi, della formazione di abitudini, 
della presentazione di esempi, dei lavori manuali: tutto questo 
però in maniera frammentaria e occasionale. 

Infine è da ricordare come uno dei meriti del Tommaseo, 
per il quale i suoi scritti pedagogici si accostano ad alcuno 
di quelli del suo grande amico e maestro, il Kosmini, l’aver 
visto la necessità di una osservazione diretta dell'anima 
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infantile e puerile, del suo procedere e de’ suoi caratteri, per 
potere su di quella costruire un’opera educativa più avveduta 
e feconda. Anzi per questo riguardo il Tommaseo va più in là 
di tutti gli altri suoi contemporanei, perchè giunge non solo 
a raccomandare l'osservazione psicologica regolare, accurata¬ 
mente registrata, ripetuta, controllala, di cui egli stesso ha dato 
notevoli esempi (nel Giornale d'un bambino dal 1° al 25° mese, 
nel Giornale d'una bambina dal primo al quinto anno d’età , 
nel Giornale scritto da una madre), ma anche suggerisce il 
ricorso all’osservazione comparativa e all’esperimento. 

8. — La triade Lamhruschini, Capponi, Tommaseo, ci for¬ 
nisce una delle più ricche e vive produzioni pedagogiche del 
nostro Risorgimento, nella quale la fede e la filosofia, la 
carità cristiana e la coscienza del dovere, l’esigenza dell’ideale 
e il senso della realtà, l’amore della Patria e la devozione 
all’Umanità insieme bene si compongono in un’armonia se¬ 
vera e soave a un tempo, risultante, quasi direi, dal con¬ 
corso delle tre voci, che fra loro si correggono e si raffor¬ 
zano. Sulle figure dei tre pensatori del pari si effonde, or 
l’una or l’altra meglio avvolgendo, la luce di uno dei due 
grandi maestri che abbiamo sopra citati, cioè del Gioberti; 
ma essi anche traggono talora ispirazione, e più specialmente 
il Tommaseo e il Lamhruschini, da un altro grande spirito, 
da Antonio Rosmini (1797-18158). il quale però ha esercitata 
una più evidente influenza, nel campo pedagogico, sopra altri 
pensatori, che da lui derivarono o la impostazione del pro¬ 
blema filosofico o la risoluzione del particolare problema 
della pedagogia e della didattica. Per questo riguardo si posson 
bene raccogliere intorno al nome sovrano di Antonio Rosmini 
quelli minori di G. A. Rayneri (1810 1867) e di Domenico 
Berti (1820-1897). 

a) Nella produzione pedagogica del Rosmini bisogna di¬ 
stinguere, a mio giudizio, gli scritti giovanili pubblicati ante¬ 
riormente alle maggiori opere filosofiche di lui, che sono il 
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Nuovo saggio sul!'origine delle idee (1830) e il Rinnovamento 
della filosofia in Italia (1836), e gli scrini posteriori. Nei primi, 
fra i quali emerge il Saggio sull’unità dell’ educazione (1826), 
è evidente l’atteggia mento di critica alle istituzioni e ai me¬ 
todi educativi del suo tempo, ancor dominati dal l'enciclope¬ 
dismo illuministico e atti a disperdere l'anima nella mol¬ 
teplicità degli oggetti, a ingombrarla e affaticarla col peso 
morto delle cognizioni impartite al soggetto ma non da esso 
conquistate, a corromperlo con la vanità e la presunzione 
del falso sapere. Ai quali difetti il Rosmini contrappone l'esi¬ 
genza della unità, che è « la prima legge e immutabile del¬ 
l’educazione », e che egli considera sotto tre aspetti: unità 
nel fine, che è la formazione dell’anima cristiana; unità nelle 
dottrine, le quali devono rispecchiare in sè l’ordine del reale 
assurgente dalle umili alle sublimi cose, dalle contingenti 
alle eterne, dall’uomo a Dio; unità nelle potenze, che devono 
svolgersi ciascuna secondo la propria natura e il proprio 
grado, ma tutte insieme concorrere all’attuazione del fine 
supremo, al conseguimento del sommo bene. C’è insomma in 
questo scritto come nell'altro di poco precedente Dell’educa¬ 
zione cristiana, pubblicata per la prima volta a Venezia 
nel 1823, e in quello di poco successivo Delle cinque-piaghe 
della Santa Chiesa, pubblicato bensì nel 1846, ma scritto 
fino dal 1832, c’è, dico, l’aspirazione profonda di un’anima 
nobile e pura a un’opera educativa, che trovi nella unità di 
una fede religiosa, germogliarne su dall’intimo, e capace di 
costituirsi da sè tutto l’edificio della propria vita spirituale, 
il principio fecondo, in forza del quale l’istruzione cessa di 
essere un travasamento fastidioso e oppressivo di nozioni, il 
sapere un ammasso di frasi fatte più che di idee, la virtù 
una volgare e vacua ripetizione meccanica di atti e di riti. 
Per questo riguardo il pensiero del Rosmini rientra in quel 
medesimo moto di rivendicazione della vita interiore, e della 
libera ricostruzione della fede cattolica, a cui partecipavano 
quasi nei medesimi anni (intorno al ’30) il Gioberti e il 
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Lambruschini. e che fornisce come il primo impulso al grande 
tentativo di conciliazione della religione con la filosofia, della 
Chiesa con la Libertà, del Papato con l’Italia. L’educazione 
poggiante sulla libera fede interiore che si ricostruisce da 
sè l’esteriore, appariva in quel tempo a quegli spiriti nobi¬ 
lissimi, il grande islrumento di risoluzione del problema. 
Mazzini, in disparte, mirava del pari alla educazione; ina, 
senza più guardare al passato, alla tradizione, alla storia, 
voleva una fede nuova. 

Nel secondo periodo della speculazione rosminiana, quella 
propriamente e, direi, tecnicamente filosofica, iniziatasi con 
quel capolavoro di analisi gnoseologica e di sintesi costrut¬ 
tiva che è il Nuovo saggio sull’origine delle idee, \\ problema 
pedagogico si presenta al Hosmini sotto un particolare aspetto. 
La grande questione che egli aveva affrontato nell’opera ci¬ 
tala era quella che derivava direttamente dal kantismo, e 
che il Rosmini doveva trattare da un punto di vista proprio. 
La questione, come è noto, si formulava cosi: quali sono le 
condizioni che rendon possibile il conoscere? E, di conse¬ 
guenza, che valore esso ha? Em. Kant che, per salvarsi dalla 
radicale negazione scettica di D. Nume, aveva per il primo 
enunciato il problema, vi aveva risposto cosi: le condizioni 
del conoscere sono, da una parte, la materia fornita dal senso 
nella intuizione, dall’altra, la forma data a 'priori dallo spirilo 
nella categoria. Il conoscere, e quindi la scienza, è possibile in 
forza della elevazione del dato sensibile a concetto per l’inter¬ 
vento del principio puro; e d’altra parte i concetti, costitutivi 
del sapere, non si possono formare al di fuori dei dati della 
sensazione, a cui attingono la materia. Così la possibilità di 
un sapere certo è conquistata; ma nel medesimo tempo essa 
è contenuta entro i limiti dell’esperienza. Se è vero che la 
sensazione senza la categoria è cieca, e la categoria senza la 
sensazione è vuota, è anche vero che il sapere è possibile in 
forza della funzione a priori, propria dello spirito soggettivo, 
e non può andare al di là del campo della esperienza. 
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Ora, contro una tale risposta, il Rosmini obiettava, che se 
deve ammettersi necessario l’elemento puro o a priori per la 
possibilità del conoscere, vincendo cosi le pretese assurde del 
sensismo e dell'empirismo, si deve anche riconoscere che, 
qualora un tale elemento venga concepito, come vuole Kant, 
come essenzialmente soggettivo, tutto il sapere ne resta vi¬ 
ziato, cioè mantiene l’impronta del soggettivismo, epperò non 
si riesce a vincere lo scetticismo di Huine. Era necessario, se¬ 
condo il Rosmini, concepire l’elemento a priori come un 
riflesso, un raggio, una derivazione d’un vero oggettivo, da 
cui esso tragga tutta la propria forza e, direi, autorità co¬ 
struttiva del sapere. Era necessario concepire l’a priori come 
la forma ideale, in cui l’Ente stesso si manifesta alla mente 
umana e per cui si rende possibile il conoscere. 

D’altra parte, il Rosmini soggiungeva, bisogna guardarsi 
bene dal concepire l’atto puro della mente come quello per cui 
si entra direttamente in rapporto con l’Ente assoluto, perchè 
allora non si avrebbe più il conoscere umano, e quindi la 
scienza, ma piuttosto la visione mistica di Dio, e anzi la iden¬ 
tificazione del soggetto con l’oggetto, dell’uomo con Dio. 

Da tutto ciò egli traeva la conseguenza, contro Kant, che 
Va priori della mente non è la categoria soggettiva, ma l'idea 
dell'Ente, e contro Gioberti, che l’idea dell'Ente non è quella 
dell'Ente reale determinalo, ma dell’Ente possibile indeter¬ 
minato. 

Ora, da tali premesse gnoseologiche deriva il problema 
pedagogico-didattico, quale il Rosmini lo concepiva, e la sua 
soluzione. 11 problema era questo: come si deve insegnare? 
Cioè come si devono dal maestro presentare le cognizioni, e 
in qual ordine? 

Un tal problema il Rosmini si accinse a studiare in una 
opera iniziata nel 1839, sospesa nel 1840, rimasta incom¬ 
pleta e pubblicata postuma da Frane. Paoli nel 18S7 sotto 
il titolo Del supremo principio della metodica e di alcune 
sue applicazioni in servizio dell'umana educazione. 








Ma il medesimo problema egli impostò pure e risolse allo 
stesso modo in quella parte della Logica (1854) che tratta 
del metodo. Il Hosmini stesso dichiara che per conoscere 
« qual sia la gradazione naturale delle idee, come lo spirito 
passi dall’una all’altra », occorre mettersi sul terreno della 
ideologia (cioè della gnoseologia), dalla quale « dipende la 
soluzione lucida e feconda » del problema proposto. Ora, la 
gnoseologia aveva dimostrato che l’idea generalissima dell es¬ 
sere rende possibile, con la sua applicazione ai dati del senso, 
tutte le cognizioni; le quali, dunque, si formano nascendo 
l’una dall’altra secondo legami che vanno dal più al meno 
generale, dal generale al particolare, per una determinazione 
successiva di elementi nuovi nelle precedenti cognizioni, cioè 
di dissomiglianze sempre più particolari nel seno delle pri¬ 
mitive nozioni altrettanto più generali. « L’umano intendi¬ 
mento ha, dunque, un corso nel suo sviluppo, ed egli non 
può andare che facendo quel corso, e non altro ». Tale corso 
è quello in cui un’idea ne fa nascere un’altra più determi¬ 
nata dal proprio seno porgendole la materia, e cosi procede 
per ordini successivi di pensieri all’infinito. Dal primo ordine 
di pensieri, che non pigliano la materia loro da pensieri 
anteriori si scende a quello che prende la materia dal pre¬ 
cedente, e poi a un altro che trae la materia dal secondo, e 
cosi di seguito. Di li deriva il principio supremo della me¬ 
todica che « si rappresentino alla mente del fanciullo (e si 
può dire in generale dell’uomo) primieramente gli oggetti 
che appartengono al primo ordine di intellezioni; di poi gli 
oggetti che appartengono al secondo ordine d’intellezioni; poi 
quelli del terzo e cosi successivamente»; o anche in altra 
maniera più lata : « le verità sieno disposte in una serie ordi¬ 
nala in guisa che quelle che precedono non abbiano bisogno 
per essere intese dì quelle che seguono » 

Senonchè, a questo punto, conveniva procedere a una ana¬ 
lisi particolare per avere « un’esatta classificazione di tutte 
le intellezioni umane ne’ loro varii ordini naturali ». 
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Al che il Rosmini si accinse nella seconda parte dell'opera 
citala sul Principio supremo della metodica, nella quale egli 
con finezza e perspicacia grandissime segue lo sviluppo in¬ 
fantile nei diversi ordini d'intellezioni studiate in rapporto 
alle età del bambino, alle loro manifestazioni, agli atti intel¬ 
lettuali in cui esse si concretano (percezione del sussistente 
o sintesi, astrazione delle qualità interessanti o analisi, giu¬ 
dizi o sintesi riflessa), agli alti della volontà con cui si col¬ 
legano (volizione affettiva, volizione apprezzativa, volizione 
libera). 

11 contributo che con tali opere il Rosmini recava al pro¬ 
gresso del pensiero pedagogico italiano era veramente insigne. 
Si comprende che oggi, mettendosi dal punto di vista del- 
l’idealismo soggettivo e attualistico, si possa svalutare il 
grande sforzo del Rosmini di scoprire e giustificare il prin¬ 
cipio supremo della metodica, in quanto esso poggia tutto 
sul presupposto di un ordine oggettivo di verità fra di loro 
collegantisi in una serie fissa e irreversibile; ma non si può 
non riconoscere che quello fu un tentativo stupendo di fon¬ 
dare filosoficamente quel principio della gradazione che si 
andava bensì ripetendo da molti, ma che non aveva ancor 
trovato la propria scientifica enunciazione. Nè si deve trascu¬ 
rare la considerazione che, se anche il Rosmini eccedeva 
nell’analisi degli ordini di intellezioni e nella pretesa di 
fissarne i gradi e i caratteri successivi, pure il principio fon¬ 
damentale da lui enunciato di un metodo didattico che, per 
rispetto agli atti del soggetto, va dalla sintesi primitiva, più 
generica e indeterminata, a un’analisi scopritrice, nella vaga 
nozione precedente, di nozioni sempre più specifiche, e infine 
a una sintesi nuova più ricca di contenuto, distinta e riflessa, 
conteneva in sè il succo essenziale e vitale della indagine 
rosminiana. 

b) È infatti da un tal principio e dalle sue premesse 
gnoseologiche che si irradia, nel campo pedagogico, l’influenza 
del Rosmini. Già abbiam veduto che il Lambruschini ne’ suoi 


dialoghi Dell’istruzione lo accettava e illustrava; ma chi 
più ampiamente ancora lo svolgeva mettendolo a base della 
metodica e pòi inserendolo in una trattazione generale di 
pedagogia fu G. A. Rayneri. 

Le principali opere del quale pubblicate, l'una, / primi 
principi di metodica, nel 1850, l’altra, Della pedagogica 
libri cinque, fra il 1859 e il 1869, costituiscono il frutto 
maturo, sebbene alquanto disseccato, dell'azione rosminiana 
per rispetto ai problemi dell’educazione. Nella prima opera, 
che si riconnette per la sua genesi esteriore al movimento in 
favore delle scuole di metodo e della istruzione elementare 
suscitato in Piemonte dalla propaganda dell’Aporti, il Rayneri, 
sulla scprta appunto del principio melodico rosminiano che 
egli nel 1849 conosceva solo imperfettamente e che meglio 
conobbe poi nella Logica del Roveretano e nella pubblica¬ 
zione postuma del Principio supremo, determinava la legge 
del metodo didattico, da lui detto sintetico-ana litico smtetico, 
in quanto parte da un atto primitivo di sintesi intuitiva per 
giungere, sulla base di esso, a una sintesi riflessa, per mezzo, 
com’egli dice, «di analisi graduate e adatte all’età, all’in¬ 
gegno e alla dottrina degli alunni ». 

Nella seconda opera poi, che appartiene già all’ultima fase 
in cui si chiuse il pensiero pedagogico del Risorgimento, il 
Rayneri, sollecitato forse anche dall’esempio di trattazioni 
straniere (del Milde e del Niemeyer), nelle quali la dottrina 
pedagogica elaborata in parecchi secoli di tentativi e di di¬ 
scussioni si andava a mano a mano organizzando, si propose 
di dare aspetto di deduzione e sistemazione scientifica a quel 
complesso di convinzioni e di cognizioni, che egli si era an¬ 
dato formando in molli anni di studio e d’insegnamento, e 
che si potrebbe dire costituisca l’eredità, sia pure irrigidita 
negli schemi dottrinali e scolastici, del pensiero pedagogico 
del Risorgimento. In essa infatti par di sentire l’eco del Gio¬ 
berti, quando per definire l’educazione si ricorre al concetto 
di potenze trasformantisi in abiti convenienti al fine umano; 






si sente l’eco del Lambruschini, quando si risolve il problema 
del rapporto fra autorità e libertà cercando il collegamento 
dialettico fra l’una e l’altra; ricompare il pensiero del Tom¬ 
maseo, che concepisce l’educazione come emancipazione; ma 
su tutto domina l’influenza rosminiana, quando vien presen¬ 
tato il fine dell'educazione come un rispecchiamento nello 
spirito dell'ordine oggettivo o un conformarsi di quello a 
questo nella sua triplice manifestazione di verità, di bellezza 
e di bene, e quando si illustra la legge metodica fondamen¬ 
tale di gradazione tanto nel suo aspetto oggettivo di confor¬ 
mità all’ordine di collegamento delle idee quanto, e più, in 
quello soggettivo di procedimento sintetico-analilico-sintetico. 
Manca, certo, nel Rayneri il potente afflato interiore che è 
nel Gioberti e nel Rosmini, l’inquieto ardore mistico del 
Lambruschini, e l’incisivo martellar della critica proprio del 
Capponi, e il balenio di concetti e d’immagini proprio del 
Tommaseo, ma c’è in tutta la.produzione schiettamente peda¬ 
gogica del Rayneri una composta calma, forse derivante dallo 
stesso quietarsi delle grandi passioni e lotte filosofico-reli- 
giose-politiche ond’eran stati agitati i glandi spiriti del Ri¬ 
sorgimento, e c’è un senso preciso e lucido, talora pelò anche 
freddo e angusto, delle esigenze didattiche; onde si può ben 
dire, in complesso, che la corrente viva e gagliarda del nostro 
pensiero pedagogico si va nel Rayneri chiarificando e, quasi 
direi, dilatando; ma va perdendo anche del suo impeto agi¬ 
tatore e della sua possanza fecondatrice. 

c) Sta accanto al Rayneri, ed è del pari, almeno nei 
primi scritti, sotto l’influenza rosminiana un altro pedago¬ 
gista piemontese, Domenico Berli. 

Il quale, partecipe con l’Aporti, col Boncompagni, col 
Cavour, con l’Azeglio e con altri insigni cittadini del fervido 
moto torinese in prò' degli Asili d’infanzia, delle scuole di 
metodo e in genere dell’istruzione elementare, dettava, prima 
ancora che uscisse l’opera di Metodica del Rayneri, quel suo 
libro Del metodo applicato all’insegnamento elementare, il quale 




illustrava con sagacia e sobrietà il medesimo principio melo- 
doloijico della gradazione appreso direttamente dal Rosmini, 
che già prima lo aveva enunciato, nell’operetta H Catechismo 
esposto secondo l'ordine delle idee; e ne faceva poi le appli¬ 
cazioni ai sistemi di nomenclatura elementare del Pestalozzi, 
del Rosi, dell’Aporti e del Troya. 

Accanto al Berti di cui era collega e amico, sebbene per 
tempra mentale e filosofica ben diverso, andrebbe pur ricordato 
G. M. Bertini (1818-1876), che già partecipe del movimento 
pedagogico piemontese e segretario della Società distruzione 
e deducazione, s’interessò sempre intensamente dei problemi 
pedagogici in quanto hanno fondamento nella morale e nella 
religione, e negli ultimi anni di sua vita dettò nell’opera: Il 
Vaticano e lo Stato (1876) alcune pagine importanti circa la 
condotta dello Stato nei riguardi dell'insegnamento religioso 
nelle scuole pubbliche, sostenendovi che all’insegnamento 
ecclesiastico sia sostituita un’educazione e un insegnamento 
etico-religioso tratto dagli elementi buoni e morali che si tro¬ 
vano copiosissimi nel Cristianesimo, un insegnamento cioè 
dominato dal vero spirito di Gesù. 

6. — Intorno al 1850 il movimento pedagogico italiano era, 
dunque, arrivato a un alto grado di sviluppo nel campo 
teorico e nel pratico, nella enunciazione dei principii filoso¬ 
fici fondamentali e nella determinazione dei particolari pro¬ 
blemi dell’educazione e del metodo. Il pensiero di un pros¬ 
simo necessario rilevamento della Patria dalle sue condizioni 
dolorose di smembramento e di servaggio, la coscienza della 
grande forza redentrice insita nella propaganda educativa per 
mezzo della scuola e del libro, la convinzione, a un tempo, 
di compiere per tal modo, non pure un dovei'e verso la 
Patria, ma anche verso l’umanità, non pure un dovere ci¬ 
vile, ma anche un dovere religioso ; erano stati i grandi prin¬ 
cipii direttivi di tutto quel generoso moto che, originato, si 
può dire, in Toscana e in Lombardia, andò a mano a mano 



concentrandosi in Piemonte, dove poi anche potè continuare, 
quando, tramontale con la caduta di Venezia e di Roma le 
ultime speranze del tempestoso biennio quarantotto-quaran- 
lanove, esse parvero raccogliersi per la non lontana riscossa, 
sotto la protezione dello Statuto alberiino. 

Fu allora che, convenendo a Torino le migliori intelligenze 
e i più fervidi spiriti da tutte le parli d’Italia, le questioni 
educative e scolastiche risorsero con caratteristiche nuove, 
determinale dalle circostanze politiche, nelle quali esse si 
accendevano. 

Un primo avvenimento, che può dirsi segni il raccogliersi 
di tutte le energie, prima disperse nelle varie iniziative, per 
l’attuazione di un programma d’educazione nazionale quale la 
fortunosa esperienza del passato suggeriva e i nuovi tempi 
richiedevano, fu il sorgere (marzo 1849) della Società, d istitu¬ 
zione e d’educazione elle, capitanata da Vincenzo Gioberti, 
annoverava nelle sue file G. A. Rayneri e Domenico Berti, e 
accanto ad essi Gianmaria Berlini, Pietro Albini, Domenico 
Carutti e altri molti. 

11 suo programma era, come diceva il Rayneri nel discorso 
inaugurale del primo congresso (Torino, ottobre 1849), di 
fondare, per mezzo della propaganda educativa, la unione mo¬ 
rale, se non si poteva allora quella politica, fra tutti gli ita¬ 
liani dall’Alpi alla Sicilia, dall’uno all’altro mare; era « il 
risorgimento della Patria per mezzo dell’educazione morale e 
religiosa, civile e politica », era, dunque, quello medesimo 
che alcuni grandi spiriti solitarii avevano daH’esiglio predi¬ 
cato circa vent’anni prima, e che ora si poteva riprendere, 
non ostante le sventure, con libera voce, entro le mura della 
Patria, da una falange di educatori patrioti, che avevano tro¬ 
valo ormai la terra amica, da cui lanciare il nuovo grido 
all’Italia. 

Infatti, Domenico Capellina, chiudendo con nobili parole quel 
primo congresso e accennando alla « veramente patria edu¬ 
cazione » che doveva uscirne, salutava, con i convenuti del 
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Piemonte i « figli delle altre province d Italia, che fuggiti 
dalle ire di quei tiranni, che in essi odiavano e temevano la 
virtù e la scienza, le più fatali nemiche d'ogni tirannide», 
si erano raccolti «sotto l’ombra del vessillo italiano», e si 
augurava « di veder cresciuta una nuova generazione, che 
concorde e illuminata » riponesse « la Patria nel seggio su¬ 
blime, che », diceva, « noi abbiamo ahi! troppo infelicemente 
tentalo di prepararle ». 

Ma a tanti generosi sforzi le opposizioni non mancarono: 
denigrazioni, calunnie, sarcasmi da parte di retrivi e di ge¬ 
suiti si scagliarono frequenti sugli uomini, sulle idee e sulle 
opere loro (programmi, libri di testo, scuole di metodo ecc.); 
pur tuttavia la Società continuò la sua vita florida e feconda, 
esercitando una larga azione risvegliatrice di energie in lutto 
il Piemonte per mezzo del suo Giornale d’istruzione e d'edu¬ 
cazione, dove si svolgevano discussioni pedagogiche di vivo 
interesse, e per mezzo dei congressi annuali, tenuti successi¬ 
vamente a Torino, Genova, Alessandria, Asti, ai quali parte¬ 
cipavano ministri e professori, maestri e studiosi venuti da 
tutte le parti della penisola. 

Per effetto di un tal largo movimento d’idee accadde che 
quel pensiero pedagogico, il quale dapprima era agitato in 
una stretta cerchia di persone particolarmente interessate o 
competenti nel problema dell’educazione, si andasse estendendo 
a una più vasta sfera sociale, sollecitando a occuparsene tutti 
quanti avessero a cuore le sorti e l’avvenire spirituale del 
paese. 

Inoltre accadde, proprio in quegli anni intorno al 1850, che 
larga eco avessero in Piemonte le discussioni giornalistiche e 
parlamentari che a proposito dell’organizzazione scolastica si 
eran fatte in Francia (con la partecipazione di uomini come 
il Montalembert, il Lacordaire, il Lamennais) e che erano 
sboccate nella legge Falloux (15 marzo 1850) o su di essa 
s’erano aggirate. Da una parte si reclamava a gran voce la 
libertà d’insegnamento, cioè la facoltà per ogni padre di 
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famiglia come per ogni istitutore o istituzione di insegnare 
quello che si volesse e come si volesse al di fuori di ogni 
controllo dello Stato: e di tale avviso erano sia coloro che 
temevano dalla ingerenza o azione dello Stato una limitazione, 
se non una compressione, alla loro attività pedagogica, sia 
coloro che speravano derivasse dalla libertà stessa, dedotta 
dagli stessi principii fondamentali del liberalismo, una nobile 
gara fra le varie scuole nella vita degli studii e della cul¬ 
tura: e di questo avviso era, fra gli altri, quello stesso Dome¬ 
nico Berti, che per sua parte efficacemente contribuiva al 
movimento pedagogico nuovo in senso liberale e nazionale. 
Dall’altra parte si oppugnava il principio della libertà d’inse¬ 
gnamento in nome appunto di quello Stato nazionale, che si 
andava creando, e a cui si attribuiva come compilo essenziale 
la tutela e l’incremento della pubblica educazione. La qual 
tesi si appoggiava all’autorità grande di Vincenzo Gioberti, 
concordante in questo col suo massimo antagonista, il Mazzini; 
perchè il primo aveva sentenziato che « l’educazione vera e 
perfetta vuol essere pubblica », e che, se « l’educazione do¬ 
mestica può formare l’uomo privato, la civile è la sola che 
possa formare il cittadino » ; e il secondo del pari aveva 
proclamato che « l’unità morale è ben altrimenti importante 
che non l’unità materiale; e senza educazione nazionale 
quell’unità morale è impossibile: l'anarchia inevitabile». Ma 
chi combattè allora con particolar vigore polemico la libertà 
d’insegnamento fu Bertrando Spaventa (1817-1883), che, pur 
ammettendo in linea generale il principio della libertà, so¬ 
steneva che per applicarlo in pratica sarebbe stato necessario 
creare pèr tutti le uguali condizioni giuridiche, al che invece 
ostava il privilegio concesso alla Chiesa dal primo articolo dello 
Statuto. La discussione si protrasse a lungo nei giornali (il 
Risorgimento, l’ Opinione, la Croce di Savota, il Progresso), 
nelle riviste ( Giornale della. Società d’istruzione e d'educa¬ 
zione, Rivista delle Università e dei Collegi , ecc.), nelle Ac¬ 
cademie, al Parlamento; e, com’era naturale in argomento 
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cosi strettamente collegato alla vita dello Stato, si intreccia¬ 
vano i criteri! politici con quelli propnarnente pedagogiCL 
Nella discussione intervenne poi anche, nel 1854, Antoni 
Rosmini, pubblicando sul giornale L’Armonia Ix Tonno^quei 
suoi articoli sulla Libertà d’insegnamento, nei quali, con la 
ben nota finezza d’analisi e vigoria d’argomentazione . lu¬ 
strava il principio delle libertà, ma lo applicava alla difesa 

delle prerogative ecclesiastiche. . 

Cosi intanto per il concorso di energie molteplici e pur 
fra varii dibattiti il problema della nuova educazione, intor¬ 
niata ai principi! della redenzione nazionale, era ormai diven¬ 
tato di dominio pubblico e comune, e non mancava che la 
sanzione legislativa perchè esso, ne’ suoi varii eleménti, s, 
inserisse, con le maturate soluzioni, nel corpo della vita civile. 
Già un primo cospicuo saggio di legislazione scolastica nuova 
si era avuto con la legge Boncompagn. del 4 ottobre 1848, 
alla quale avevano cooperato il Raynen, il Berlini, il Fava e, 
forse anche il Gioberti e il Balbo. Ma il documento legisla¬ 
tivo più maturo e più completo, in cui sbocca tutto .1 moto 
pedagogico del Risorgimento, è la legge Casati del 13 no¬ 
vembre 1859, nella quale i principn fondamentali del nuovo 
diritto scolastico ormai acquisii, alla coscienza pubblica erano 
accolti e sanciti: il principio della istruzione elementare obbli¬ 
gatoria e gratuita impartita dallo Stato; .1 principio della 
istruzione media classica distinta dalla tecnica e professionale; 
il principio della istruzione normale per la preparazione del 
maestro elementare; il principio della scuola libera, pur sor¬ 
vegliata dallo Staio, accanto a quella organizzata e direi a 
dallo Stato medesimo; il principio della un. versatila ed. gn. à 
superiore della scienza e de suoi cultori; il principio de a 
istruzione religiosa conciliato con quello del ris P elt0 
libertà di coscienza. L’evoluzione ulteriore della coscienza 
politica e pedagogica italiana può avere colmato qualche 
lacuna (come quella dell’educazione infantile); qua e co à 
sviluppato e perfezionato alcuno di tali principi! (come quello 
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del l’obbligatorietà dell’istruzione elementare), qualche altro 
meglio determinato e applicato, qualche altro invece più angu¬ 
stamente inteso; ma certo è che, nel complesso, quella legge 
è riuscita la Magna Charta del diritto scolastico italiano, 
esempio insigne di liberalismo largo e illuminalo, di conce¬ 
zione pedagogica lontana da eccessi, in sè coerente e organica. 
La legge Casali può dirsi che rappresenti, per il concetto che 
include dello Stato e della scuola, delle funzioni educative nazio¬ 
nali e liberali dell'uno, delle finalità generali e speciali del¬ 
l’altra, come la conclusione pratico politica di tutto quel vasto 
e intenso moto di idee, che, disceso dagli ultimi anni del 
secolo precedente, si era andato meravigliosamente ingros¬ 
sando per l’apporto di idee, di esperienze, di discussioni 
compiutosi parallelamente al Risorgimento politico. Promul¬ 
gata subito dopo l’annessione della Lombardia al Regno Sardo, 
estesasi gradatamente alle altre regioni (se non a tutte); e 
infine al novello Regno d’Italia, conchiude, si può dire, l’età 
gloriosa della pedagogia del Risorgimento. 


VII. 

1. — L’età che segue, già iniziatasi fra il 1860 e il 1870, 
svoltasi poi fino ai primordi del sec. xx, è dominata da altri 
problemi nel campo pedagogico, come nel politico, e come, in 
genere, in tutta la vita dello spirilo, ed è sotto altre influenze. 

Conseguita l’unità politica di una gran parte della nazione, 
e raggiunta la capitale storica del Regno, parve quietare il 
gran moto romantico-idealistico, che aveva suscitata e soste¬ 
nuta l’immensa impresa, e la mente degli studiosi e degli 
uomini d azione fu rivolta a indagare e migliorare le con¬ 
dizioni reali del popolo, che era stato chiamato alla nuova 
vita, e che pure era rimasto per gran parte estraneo alla 
rivoluzione liberale e nazionale. Così accadde che i problemi 
dell'amministrazione civile, della vita economica e igienica, 
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dell’assetto finanziario, delle comunicazioni e dei trasporti fra 
le varie parti d’Italia acquistarono una posizione preminente 
nella vita nazionale, e fra lutti emersero pur quelli della 
istruzione ed educazione, alle quali provvedimenti di varia 
natura furono rivolti. 

Nel medesimo tempo accadde che i progressi compiutisi in 
tutti 1 campi della scienza positiva, nelle biologiche e fisiche 
come nelle filologiche e storiche, e il grande successo che 
ottenevano all’estero non pure le nuove scoperte e teorie di 
Virchow e di Pasteur, di Darwin e di Wallace, ma anche le 
dottrine filosofiche di A. Comte e del Littré, di Stuart Mill, 
dello Spencer, del Wundt, mentre rivolgevano le menti verso 
le varie forme e interpretazioni del positivismo filosofico, 
richiamassero energicamente l’attenzione degli Italiani sulla 
necessità di rinnovare e arricchire la propria cultura, di te¬ 
nerla in più intimo contatto con la cultura europea, di acco¬ 
gliere, sia pure con discrezione e avvedutezza critica, le in¬ 
fluenze straniere. 

L’Italia risorta confrontava facilmente il proprio stato di 
miseria e d’ignoranza con quello delle più progredite nazioni, 
di Germania, di Francia e d’Inghilterra, ed era presa natu¬ 
ralmente dalla nobile ambizione di imitarle, se non di rag¬ 
giungerle, di accoglierne istituzioni e provvidenze civili, nella 
speranza di sollevarsi presto a un pari grado di civiltà. E 
facile oggi criticare Io spirito di ammirazione e perfino di 
ossequio alla civiltà straniera, principalmente tedesca, che 
prevalse in Italia negli anni successivi al 70, come è tacile 
oggi irridere alle tendenze positivistiche della cultura di allora, 
ma bisogna pur riconoscere che per tali vie soltanto è stata 
possibile quella grande opera, durata per quasi cinquantanni, 
durante i quali l’Italia arrobusti la propria fragile costituzione 
economica e civile, redense dalla miseria e dall’abbrutimento 
molte delle sue genti lavoratrici, accostò in scambii e vincoli 
molteplici le varie e più lontane regioni, preparò nel lavoro 
e nell’esercizio della libertà le nuove fortune. 
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Ora, in lutto quel gran movimento d'idee e di opere una 
parte importante ebbe pure il pensiero pedagogico. In esso 
si possono distinguere tre principali correnti: quella che si 
riattacca a tutto il moto spiritualistico precedente, e ne rap¬ 
presenta quasi l’ultima eco affievolita; quella che trae dal 
positivismo filosofico tanto straniero quanto italiano le sue 
ispirazioni; e infine quella che si ricollega precisamente al 
grande rinnovamento delle discipline pedagogiche operatosi 
in Germania per opera del criticismo kantiano e più ancora 
di G. F. Herbart, e irradiatosi largamente in Europa e in 
America. L’Italia ha prodotto in tutt’e tre questi indirizzi 
pensatori, oggi in parte obliati, in parte svalutati o denigrati, 
eppur degni di essere rifatti presenti alla volubile mente dei 
contemporanei. 

2. — a) Il pedagogista più insigne, nel quale lo spiritua¬ 
lismo del Rosmini e del Rayneri si continua nelle forme 
nuove suggerite dalle mutate condizioni del pensiero filosofico 
è Giuseppe Allievo (1830-1913). Egli, cresciuto alla scuola 
del suo maestro G. A. Rayneri, al quale succedette (1867) 
sulla cattedra dell’Ateneo torinese, si trovò sulle prime a ri¬ 
vendicare contro le affermazioni e le negazioni del panteismo 
hegeliano, che in quegli anni, fra il 1860 e il 1880, aveva 
valorosi seguaci pure in Italia, le proposizioni fondamentali 
dello spiritualismo e del teismo; e fu allora che egli scrisse 
uno de’ suoi lavori filosofici migliori, L’hegelianismo, la 
scienza e la vita (1868), a cui segui più tardi, nel 1897, il 
complemento, Esame dell’ hegelianismo. Ma trovatosi nella sua 
piena maturità a vedere la diffusione e il successo delle dot¬ 
trine positivistiche del Cointe, dello Spencer e dei pensatori 
italiani, l’Allievo rivolse contro di esse ostinatamente gli 
strali della sua critica, di spesso acuta e vittoriosa, e della 
polemica, di spesso vivace e aggressiva, scrivendo, fra l’altro, 
i saggi sul Bain (1881), poi sullo Spencer (1898), sul Positi¬ 
vismo in sè e nell'ordine pedagogico (1883), sul Rousseau 
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filosofo e pedagogista (1910). Fra l’una e l’altra corrente 
avversa l’Allievo, che nel medesimo tempo andava allargando 
il suo sguardo ad abbracciare quasi tutte le opere principali 
della pedagogia moderna dal Rousseau al Kant, dal GerdiI 
alla Necker. dal Pestalozzi allo Herbart, mantenne ferma la 
sua posizione iniziale, quella del sintesismo dialettico o della 
composizione armonica dell’uno e del molteplice, nella pro¬ 
duzione dell’armonia universale, dove ogni individuo è un 
tutto di elementi, e gli individui, pur rimanendo distinti, 
sono collegati e cooperano nella unità. Egli poi vedeva un tal 
principio espresso in modo eminente nella personalità umana, 
cioè nel « soggetto individuo che congiunge in unità di per¬ 
sona una mente ed un corpo, per cui si pone in rapporto di 
conoscenza e di attività volontaria con sè e con la realtà uni¬ 
versa » (Studi antropologici - L’uomo e il Cosmo. Torino 1891); 
ma integrava il concetto della persona umana finita con quello 
della personalità infinita di Dio, il quale, in quanto è persona, 
si distingue dal mondo, e in quanto è infinito pone il mondo 
come dipendente da sè. Per tal modo l’Allievo, mentre con¬ 
cepiva l’educazione come costituita di una parte fisica e di una 
spirituale, la rivolgeva tutta quanta allo svolgimento della « per¬ 
sonalità organica dell’uomo fanciullo, addestrandolo al dominio 
delle proprie potenze, mediante la formazione del carattere 
ordinata al possesso dello spirilo infinito » ( Studi pedagogici. 
Torino, 1890). E vedeva nettamente nell’opera educativa la 
importanza centrale della libera attività del soggetto, e del- 
l’aulo-educazione, onde si accostava ai più profondi maestri 
della stessa pedagogia idealistica da lui condannata; e vedeva 
del pari l’importanza dell’educazione nazionale, sebbene la 
facesse derivare più dalla coscienza etica individuale che dalla 
coscienza storica della nazione stessa. In fondo l’impronta 
fortemente idividualistica, un po’ derivata dal principio della 
persona, ma molto anche da una deficienza del senso della con¬ 
tinuità e unità storica nella vita dello spirito, è prevalente in 
tutta la pedagogia dell’Allievo; e si presenta poi in forma 
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estrema là dove, applicando alla politica e al diritto i suoi 
concetti, arriva a concepire la libertà d'insegnamento in modo 
essenzialmente antistatale, cosi da affermare che « lo Stato 
non possiede un diritto pedagogico e scolastico assoluto e su¬ 
premo, ma relativo soltanto e derivato dalla famiglia ». Cosi 
il principio della libertà d'insegnamento, che il fondatore del 
nuovo Stato italiano, il Cavour, aveva inteso con sapiente 
discrezione, finiva nell’Allievo col condurre alla negazione 
precisa della funzione educativa dello Stalo, a richiedere la 
soppressione del Ministero dell'Istruzione pubblica, che s’im¬ 
poneva, secondo lui, «imperiosa, urgente, indeclinabile». 

b ) Con minor vigoria dialettica e minor ricchezza di 
cultura nel campo delle dottrine pedagogiche, e minor sensibi¬ 
lità per il pensiero contemporaneo, ma con una vibrazione 
più viva e più commossa per le idealità educative, accompa¬ 
gnata a maggior finezza di cultura estetica, Augusto Conti 
(1822 1905) nei suoi scritti ( I Criterii della Filosofia 1838, 
Il Bello nel Vero 1872, Il Buono nel Vero 1873, Il Vero 
nell'Ordine 1876, L’Armonia delle cose 1878) mantenne, si 
può dire, la medesima posizione dell’Allievo per rispetto ai 
problemi teorici dell’educazione: spiritualismo e teismo posti 
a fondamento della pedagogia, ma senza una vera dimostra¬ 
zione nè gnoseologica nè morale; il fine del perfezionamento 
concepito come riproduzione nello spirito del bene oggettivo, 
o come « imitazione nel seguire l’ordine de’ fini, quale ci vien 
palesato dalla coscienza ». L'influenza della dottrina rosmi- 
niana è evidente e dominatrice; ma essa è accolta dal 
Conti senza altra elaborazione che quella che gli veniva dal 
principio estetico dell’armonia, da lui profondamente sentita, 
e della quale andava con manifesto artificio rintracciando i 
segni in tutta la vita dello spirilo. 

c) Si comprende, quindi, come di fronte a tale lento 
esaurirsi dei motivi fondamentali dello spiritualismo nella 
loro ripetizione accademica insorgesse, favorita anche dalle 
altre circostanze dianzi accennate del trionfo celebrato dalle 
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scienze sperimentali, la reazione in nome della esperienza e 
del positivismo. Questo infatti rappresentava allora un vivace 
e forte richiamo delle menti avide di vivo sapere a quella 
fonte del senso e della esperienza che sembrava esser stala 
tino ad allora poco apprezzala, e che invece si era rivelata, 
nel magnifico fiorire di tulle le scienze naturali e delle stesse 
scienze filologiche e storiche, apportatrice di tanti progressi. 
Il problema dell’educazione non poteva sottrarsi a tale cor¬ 
rente di pensiero: esso, anzi, doveva sembrare, per la natura 
stessa del fatto pedagogico che si svolge attraverso le età 
dello sviluppo umano, entro particolari circostanze d’ambiente 
sociale, e subordinatamente a talune evidenti condizioni fisi¬ 
che e biologiche, come risolvibile soltanto sulla base della 
osservazione e dell’esperienza scientifica. In tale concezione si 
doveva trascurare, naturalmente, di vedere quello che è essen¬ 
zialissimo nel fatto educativo, cioè i’afTermazione implicita di 
un valore ideale, di un dover essere, di un termine finale; 
ma, di fronte alle ormai meccaniche ripetizioni di formule 
vuote e morte, il forte richiamo a osservare la realtà, a veder 
le cose come sono, a studiare in concreto il processo educativo 
doveva sembrare, come fu in verità, una scossa alle menti e 
porger loro un alimento nuovo e gagliardo. 

D’altra parte, l’indirizzo positivistico, diffondentesi per tutta 
Europa, sembrava anche un ritorno a una gloriosa tradizione 
italiana, a quella che scendendo da Leonardo e, in un certo 
senso, pur dal Machiavelli, s’era fatta consapevole di sè col 
Galilei, ed era poi discesa, più o meno limpida e ricca, attra¬ 
verso a tutto il secolo decimottavo con gli studiosi e gli sco¬ 
pritori delle varie discipline scientifiche, e aveva alfine tro¬ 
vato nel grande Romagnosi la sua espressione filosofica, per 
avventura poco coerente e salda, ma certo vigorosa e alta. 
11 positivismo, adunque, rispondeva ormai a una necessità 
viva delle menti, e nel campo pedagogico pareva dovesse 
arrecare, sia per rispetto alla teoria che per rispetto alla pra¬ 
tica, un grande rinnovamento. 
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3. — a) Da Gian Domenico Romagnosi discende diretta¬ 
mente Carlo Cattaneo (1801-18(59), scrittore incisivo e pre¬ 
ciso, mente vasta e forte, nutrita di studii positivi, naturalistici 
e storici, di meditazioni filosofiche e di riflessioni politiche. 
Egli, in verità, non si occupò di proposito del problema edu¬ 
cativo, ma contribui a rinnovarne la visione con i suoi studii 
vasti e geniali di psicologia storica e sociale, riallacciantisi 
alle intuizioni del Vico; in essi, rimanendo nel campo dei 
puri fatti, egli dimostrava l’intima connessione fra la forma¬ 
zione e lo sviluppo della mente individuale e la realtà delle 
condizioni e influenze sociali, entro cui essa opera : « Fin 
dai più incerti albori dell'esperienza, la nostra mente oscilla 
fra i mutui impulsi delle menti associale. Le idee altrui si 
intrecciano sin dall’origine alle nostre; le destano, le gui¬ 
dano, le precedono, le impongono ». Di li poteva trarre come 
conseguenza la necessità di una educazione che innestasse la 
scuola sulla vita, e arricchisse l’istruzione di elementi e mo¬ 
livi sociali, soprattutto di quelli derivanti dalle conquiste scien¬ 
tifiche che il processo storico era andato a mano a mano accu¬ 
mulando. Ma sulle conseguenze pedagogiche del suo pensiero 
il Cattaneo non si fermò se non in quelle pagine in cui pro¬ 
poneva un ordinamento universitario di studii che, sulla base 
di « un programma uniforme di scienze generali, egualmente 
necessarie per tutte le varietà dell’insegnamento », compren¬ 
desse poi una grande molteplicità di studii diversi e varii a 
seconda delle condizioni locali, onde si formasse * una sola 
e grande e vera universitas studiorum », che desse « l’esempio 
d’una splendida enciclopedia nazionale». 

Altro insigne scolaro del Romagnosi, sebbene poi sotto altre 
influenze, principalmente francesi (Saint-Simon, Comte) e 
tedesche (Hegel), fu Giuseppe Ferrari (1812-1876), mente 
vasta, inquieta, acuta; ma il problema educativo non lo inte- 
teressò mai direttamente. Chi, invece, uscito pure dalla me¬ 
desima scuola, e collaboratore del Cattaneo nel Politecnico, 
seppe, per l’acutezza dell’ingegno unito a un vigile senso 





della realtà, e rischiarato da una calma luce di umanità, 
trarre dal positivismo le migliori deduzioni nel campo peda¬ 
gogico fu Aristide Gabelli ('1830-1891). 

b) Fornito da natura di animo sensibile e delicato, di 
ingegno pronto e acuto; avviato agli studii giuridici e filoso¬ 
fici prima in Padova, poi a Vienna, dove l’abito della inda¬ 
gine e della meditazione severa e raccolta gli si rafforzò; 
trasferitosi, per sfuggire all’obbligo militare austriaco, da Ve¬ 
nezia a Firenze, a Torino, a Milano negli anni della guerra 
di liberazione, il Gabelli giungeva nella capitale lombaida 
già ricco • di esperienza duramente acquistata, e addestrato 
ormai a vedere e risolvere il problema della vita nella sua 
realtà effettuale. La relazione poi contratta col Cattaneo e 
col Tenea e la necessità di attendere con quotidiana vigilanza 
alla direzione prima di una scuola tecnica (1861-186S), poi 
del Collegio Longone (1865-1869), andarono esercitando e 
affinando in lui quello spirito di osservazione calma e sagace, 
quel gusto dell’analisi diretta delle cose, degli istituti, degli 
uomini e delle loro passioni, che, dominato da una costante 
e amorosa preoccupazione del miglioramento umano e della 
elevazione nazionale, rimase la nota dominante di tutta la sua 
produzione scientifica. Egli incominciava a scrivere, quando 
l’Italia incominciava a farsi (i suoi primi scritti morali com¬ 
parvero nel Politecnico del Cattaneo nel 1866, che diedero 
poi origine al volume L’uomo e le scienze morali 1869). 
non si trattava ormai più di sollevare la Patria agli entu¬ 
siasmi della guerra di redenzione, bensi di contribuire ad 
assestarla nel nuovo ordine e per la nuova civiltà. E fu allora 
che il Gabelli si industriò con acuto sguardo e con vero in¬ 
telletto d’amore a denunciare pacatamente, precisamente i 
difetti tradizionali dell’anima italiana: il gusto della rettorica 
e delle frasi fatte, il fragile e oscuro senso della realtà, la 
fiacchezza delle convinzioni morali e della stessa fede religiosa, 
la deficienza generale dell’istruzione popolare specialmente 
in confronto con le nazioni straniere. Il suo positivismo si 
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rivelava essenzialmente in quel suo amore della realtà, in 
quel suo sdegno per la rettorica e l’esagerazione e la men¬ 
zogna, in quel suo desiderio di veder chiaro, di ragionar 
giusto, di concludere logicamente, da cui faceva per gran 
parte derivare il vivere onesto. C’era bensì una filosofia im¬ 
plicita in quel suo atteggiamento mentale, c’era bensi l’orrore 
per ogni metafisica e una profonda convinzione di agnosti¬ 
cismo, ma c’era anche nel medesimo tempo una grande fiducia 
nel potere dello spirito umano di costituirsi il proprio sapere 
e di governarsi da sè nella vita, e un grande rispetto per 
ciò che è essenziale allo spirito stesso, la fede religiosa, il 
senso e l’anelito del divino. Quindi il Gabelli, come non è 
un positivista dottrinario, cosi è anche alieno da ogni nega¬ 
zione estrema: chè anzi ammette l’insegnamento religioso 
nelle scuole elementari press’a poco allo stesso modo in cui 
l’ammetteva il Bertini, accettandone cioè la parte storica e la 
morale, non la dommatica riservata alla Chiesa. Il pensiero 
pedagogico, che andò esprimendo ne’ suoi molti scritti (fra 
i quali emergono H metodo d’insegnamento; L’istruzione in 
Italia , ecc.), e attuando anche con la sua varia opera di prov¬ 
veditore (1869-1874), ispettore, deputato (1889), relatore di 
commissioni (1888), si raccoglie, in fondo, tutto nel concetto di 
una nuova educazione, che bisognava imprimere alle scuole 
d’Italia, e della quale il « formare lo strumento testa » fosse 
il motto essenziale: con la schietta e libera osservazione della 
realtà, con l’uso della parola sobria e precisa, con l’esercizio 
del lavoro educativo e produttivo a un tempo, con l’espres¬ 
sione sincera dei sentimenti profondi, con una tranquilla e 
operosa coscienza del dovere preparare il cittadino della nuova 
Italia che potesse, senza fisime di grandezza, reggere il con¬ 
fronto e vincere nella gara con gli altri popoli civili della 
modernità. — Si può dire che veramente il Gabelli rappre¬ 
senti nella sua forma migliore il pensiero pedagogico di quel 
positivismo e di quello spirito democratico che, se costitui¬ 
vano una reazione all’idealismo e al romanticismo eroico della 



prima metà del secolo, corrispondevano anche a una vera e 
profonda esigenza di un più ricco nutrimento della cultura 
popolare, di una più lucida e precisa coscienza di quel che 
l’Italia era e di quel che doveva fare per mettersi aH’allezza 
del nuovo destino. Moltiplicare scuole e maestri, imprimere 
al metodo un indirizzo realistico, accordare l’istruzione con 
la vita, formarsi idee giuste e sane e non correr dietro a 
vani fantasmi, erano le esigenze principali che il Gabelli 
denunciava ; e l’averlo ascoltato è stato non ultima causa del 
miglioramento reale che la scuola italiana, principalmente 
elementare, andò attuando nella seconda metà del secolo xix, 
e che nessun maligno detrattore o aspro censore oserebbe 
negare. 

Tali meriti vennero al Gabelli riconosciuti già a’ suoi tempi 
da parecchi scrittori e uomini politici; ma particolarmente 
furono proclamati da colui che, per alcuni lati gli è affine, 
cioè per l’amore della scuola e della elevazione nazionale, 
voglio dire da Pasquale Villahi (1827-1917): mente più larga, 
più colta e più alta di quella del Gabelli, ma forse meno 
fine e meno penetrante nel senso educativo e nell’analisi 
della realtà; scrittore di saggi pedagogici e sociali (Scritti 
pedagogici, Torino, Paravia; Nuovi scritti pedagogici, Firenze, 
Sansoni, 1891), che recano l’impronta di un intelletto curioso 
ma non sempre dominato da un lucido criterio direttivo, di un 
animo generoso atto a temperare i principii del positivismo 
applicali alle scienze morali con quelli delle più alte idealità. 

h. — a) Ma se il Gabelli e il Villari intesero il positivismo 
in genere e il positivismo pedagogico in ispecie essenzial¬ 
mente come un atteggiamento e un indirizzo della mente, 
che dal contatto diretto e vivo con la realtà trae un sostanziale 
nutrimento, e, pur rimanendo entro il campo della espe¬ 
rienza, si muove e si dirige con libera e sicura coscienza; da 
altri pensatori, di tempra o di aspirazione più spiccatamente 
filosofica, il positivismo fu inteso come dottrina, nella quale 
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il problema dell’educazione doveva trovare la propria nuova 
figura e soluzione. Tre pensatori meritano qui di essere fra 
i primi ricordati: l’Angiulli, il Siciliani e I’Ardigò. 

b ) Andrea Angiulli (1837-1890) è nel Positivismo il 
pensatore che meglio s’è impadronito della cultura filosofica 
del tempo, della germanica, dell’inglese e della francese, che 
robustamente ne dominò i problemi indagandone critica- 
mente le soluzioni, (cfr. La filosofìa e la ricerca positiva. 
Napoli, 1868) che con logica coerenza dedusse dalle sue pre¬ 
messe gnoseologiche le conseguenze nel campo dell’etica e 
della pedagogia: il diesi vede principalmente nell’opera sua 
maggiore: La filosofia e la. scuola, Napoli, 1888. Il grande 
problema che il vasto e trionfale movimento scientifico del 
tempo poneva innanzi alla mente degli studiosi era se la 
scienza stessa esaurisse tutto il campo del conoscere umano, 
o se non poggiasse essa medesima su presupposti, che dove¬ 
vano essere giustificati. Ora, l’Angiulli vide bene che lo stesso 
sapere raccolto dalla scienza positiva ha bisogno di un’«altra 
ricerca scientifica superiore, che trovi l’accordo, l’armonia, 
l’unità tra i concetti fondamentali », e che tale ricerca costi¬ 
tuisce l’essenza della filosofia; ma poi, spostando dal campo 
della critica trascendentale al campo della ricerca genetica il 
problema stesso, lo riconduceva entro i limiti dell’esperienza 
considerando questa, intesa « nel suo significato più generale », 
« siccome unica fonte dei prodotti e delle facoltà conoscitive, 
ed unico fondamento della scienza e della metafisica». Cosi 
l'Angiulli era condotto a vedere, sulle orme dello Spencer, 
nella evoluzione cosmica il principio onde è possibile dare 
una spiegazione del processo formativo del conoscere umano 
e de’ suoi principii fondamentali, poi del mondo e dell’uomo 
con tutti i suoi prodotti. È vero che l’Angiulli cerca di atte¬ 
nuare o, anzi, di eliminare il carattere meccanicistico del¬ 
l’empirismo e dell’evoluzionismo, sentenziando, con scarsa 
coscienza filosofica, che « l’esperienza nasce primitivamente 
dal concorso inseparabile delle impressioni dell’ambiente 



esterno suU’organisuio, e dell’attività interna, motrice, adat¬ 
tali va » (p. 178); ma egli a ogni modo chiede alia esperienza, 
e ad essa soltanto, la soluzione di lutti i problemi, e quindi 
anche del pedagogico. La scienza, considerata non soltanto 
nelle sue particolari determinazioni, ma anche nella sua ne¬ 
cessaria rielaborazione e integrazione filosofica, deve costi¬ 
tuire l’essenza dell’educazione: per un lato « non solo le 
nozioni elementari della matematica e della meccanica e della 
fisica e della chimica, ma anche quelle più complesse della 
fisiologia, dell’economia, della sociologia, dell’etica » possono, 

« sorrette da illustrazioni sperimentali, essere insegnate nella 
scuola comune » ; per un altro « l’educazione scientifica deve 
sollevare l’intelletto alla sintesi degli oggetti delle scienze, 

cioè ad una concezione del mondo, ad una filosofia. Solo 

mediante la filosofia si concordano in una unità superiore i 
diversi rami della cultura e le diverse attività che li produ¬ 
cono e si genera la coscienza della solidarietà sociale » (386). 
Al posto della fede religiosa e delle opinioni metafisiche, 
l’insegnamento sperimentale e la filosofia scientifica; epperò 
l’Augiulli voleva che si l’uno che l’altra avessero il loro posto 
in ogni ordine e grado di scuole, a cominciare dalle primarie: 
« gli insegnamenti elementari della fisica e delle scienze natu¬ 
rali si congiungano in una concezione elementare di cosmo¬ 
logia, che è la forma più semplice della filosofia, e negli 
insegnamenti della storia e dell’etica si dimostri come le leggi 
del progresso sociale si collegllino alle leggi della vita e della 
natura » (393). La scuola media poi doveva abbracciare, se¬ 
condo l'Angiulli, « in una forma più elevata della scuola pri¬ 
maria, gli elementi delle scienze fondamentali, e gli inse¬ 
gnamenti della letteratura nazionale e delle lingue moderne », 
a cui la filosofia deve porgere il coronamento. E la filosofia, 
infine, deve trionfare nell’Università, dimostrando « 1 unità, 
l’omogeneità e la continuità dei metodi e delle leggi fra tutte 
le scienze che sono distribuite nelle diverse facoltà universi¬ 
tarie ». L’armonia poi e l’unità dimostrala dalla filosofia si 
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riverbera « nell’arinonia dei diversi rami dell'operosità umana 
e nei rapporti delle varie classi », onde essa compie anche 
la sua funzione pratica accanto a quella propriamente teore¬ 
tica, e può dirsi che fondi « la sola religione dell’avvenire ». 

Cosi l’Angiulli, con una confidenza quasi più lirica che 
filosofica, deduceva dalle sue premesse gnoseologiche un piano 
d educazione morale e d istruzione, che null'altro presuppo¬ 
neva fuorché l’esperienza scientifica, e tutta quanta si chiu¬ 
deva nel campo dei fatti e delle leggi positive. 

L’Angiulli però non sera fermato di proposito a studiare 
l’educazione, accontentandosi egli di ricavare dalla sua dot¬ 
trina la norma suprema del trattamento educativo. Ln suo 
eminente allievo invece, (•. A. Colozza (Frosolone, 1858), 
concentrava gli insegnamenti del maestro nel campo peda¬ 
gogico, dove l’acuto ingegno, la grande esperienza didattica, 
e la nobiltà della tempra morale lo guidavano a personali e 
piaudite indagini psicologiche, che tuttora egli felicemente 
prosegue, in rapporto sempre con i problemi e l’opera della 
educazione (il giuoco, L'inibizione, La meditazione, L imma¬ 
ginazione, il sentimento dell’onore, ecc.). 

E d’altra parte un altro brillante spirito meridionale, per 
alcuni lati affine all’ Angiulli, F. S. De Dominicis (Buonal- 
bergo, 1846) mirava a comporre in sistemazione dottrinale il 
pensiero pedagogico del positivismo evoluzionista. Egli infatti, 
dominalo, come l’Angiulli, da influenze comliane e spenceriane, 
ma nutrito di una più ricca coscienza storica-sociologica, studiò 
il fatto educativo nel complesso delle sue relazioni naturali, 
pure affogando in queste la fisionomia di quello e smarrendo 
sotto il peso delle considerazioni naturalistiche la nozione 
della vera vita spirituale. Ma per la vivacità lampeggiante 
dell’ingegno e l’abbondanza della produzione il De Dominicis 
fu uno dei pedagogisti più influenti sulla cultura italiana del 
secolo xix (Cfr. LAntropologia in relazione all’educazione 
nazionale, Venezia, 1870; La pedagogia e il Darwinismo, 
Napoli, 1876; La dottrina dell’evoluzione, Torino, 1878 e 1881; 
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Linee di pedagogia elementare, 3 voli.; Scienza comparata 
dell'educazione, 4 voli.). Un posto a parte occupano gli altri due 
pedagogisti del positivismo; Piero Siciliani e Roberto Ardigó. 

c) Piero Sicilia!» (1838-1883), mente meno robusta dei- 
l’Angiulli nella speculazione filosofica, e meno sagace del Ga¬ 
belli nell’avvertire le deficienze e le esigenze concrete del¬ 
l’educazione, ma appassionala per i problemi pedagogici e 
per il rinnovamento scolastico nazionale, convinta della ne¬ 
cessità di un indirizzo positivo nel metodo, ma non per questo 
aderente a tutte le dottrine e alle tesi del positivismo peda¬ 
gogico, rischiarata qua e là da idee luminose e feconde, ha 
suscitato indubbiamente un largo moto di discussioni e di 
pratiche educative, per cui la scuola italiana, pur con le sue 
intemperanze e deficienze, attuò un progresso in confronto 
allo stalo precedente. I concetti, intorno a cui s aggira tutta 
la teoria del Siciliani, sono essenzialmente due: quello di una 
scienza della pedagogia fondata principalmente sulla indagine 
storica del fatto educativo, e quello di una educazione ricon¬ 
dotta all’autodidattica. A proposito del primo punto il Sici¬ 
liani nel suo libro: Rivoluzione e pedagogia modeì-na (1882), 
cosi si esprime: « La pedagogia storica è deputala a ritro¬ 
vare la base e, starei per dire, il piedestallo alla teoria me¬ 
diante lo studio e la critica degl’instiluli educativi presso le 
diverse civiltà, mettendo a nudo nel corso della storia l’evo¬ 
luzione graduale, progressiva e sempre parallela fra il con¬ 
cetto che si ha intorno al valore dell’individuo, e la forma, 
grado, estensione e indirizzo che l’educazione pratica riveste 
hi questo o cotesto periodo storico, presso questo o cotesto 
popolo ». Ma poi non si vede come e perchè il processo sto¬ 
rico del fatto educativo possa stare a base di una teoria del¬ 
l’educazione, nè come poi si colleghi tale trattazione storica 
con quella che il Siciliani chiama pedagogia teoretica, a fon¬ 
damento della quale invece egli pone la biologia, la psico¬ 
logia, il diritto e la morale, la sociologia e filosofia politica. 
Quanto al secondo punto, il Siciliani dice bensì nel citato 
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volume (e lo ripete nell’altro : La scienza nell’educazione, 
1884, 3* ediz.) che l’autodidattica « è, o dovrebb’esser l’anima, 
il primum movens della pedagogia teoretica moderna », col¬ 
lega bensì tal principio con l’autonomia della volontà per un 
lato, con la formazione del carattere per l’altro, soggiunge 
bensi altrove che « l’autodidattica è il metodo della pura 
coscienza, il metodo della responsabilità individuale, il metodo 
della religione personale », e che « la verità è solo di colui 
che sa trovarla » ; ma poi non penetra ben addentro nella 
natura dello spirito, e si accontenta di dire che « la volontà 
non è libera, ma si fa libera ». C’è insomma nel Siciliani la 
coscienza delle difficoltà intrinseche al problema pedagogico, 
e della impossibilità di risolverlo su basi schiettamente deter¬ 
ministiche e meccaniche, ma non c’è ancora nè la vigoria 
necessaria per superare la visione positivistica, nè la potenza 
della costituzione organica e coerente di una dottrina. 

d) Chi, invece, accettando risolutamente il punto di vista 
dello schietto positivismo, riesce alla costituzione di una teoria 
pedagogica, che potrà essere anche rifiutata, ma che ha in sè 
i caratteri dell’organismo logico, è Roberto Ardigò (1828-1920). 
Il punto di partenza della pedagogia dell’Ardigò è, come quello 
di tutta la sua filosofia, in cui la prima si inserisce, il con¬ 
cetto della formazione naturale. Per il positivista, che sta alla 
considerazione dei fatti come essi si rivelano nell’esperienza, 
e che soltanto aspira a salire dalle leggi più particolari e 
determinate alle più generali, il concetto della formazione 
naturale, che ci vien suggerito dal fatto del sistema solare e 
che si ripresenta in tutta quanta la natura, deve essere intro¬ 
dotto, con la sua idea centrale della indistinzione primitiva 
che va a mano a mano procedendo verso una distinzione 
maggiore, pur nel campo della vita dello spirito, e però nello 
spiegare il fatto dell’educazione. Anche questa è una forma¬ 
zione naturale che si compie per l’azione di varii stimoli 
provenienti dalla società, dalla famiglia, dagli educatori di 
professione, e si svolge, secondo la nota legge dell’indistinto 

7 Vin.iRi, Il pensiero pedagogico italiano. 




che si fa dislinlo, per una specificazione continua dell'attività 
tenuta in esercizio, onde si producono le abitudini e le abilità, 
il possesso delle quali costituisce il termine e il fine dell’opera 
educativa. La quale, adunque, va concepita come un momento 
nel quadro generale della natura, epperò come spiegabile del 
tutto deterministicamente, come risolvibile in una serie di 
azioni stimolatrici che con la ripetizione dell’esercizio produ¬ 
cono l’efTetto delle abitudini e abilità, e come sboccante nella 
produzione di un soggetto che agisce con quella medesima 
esattezza e precisione, con cui un organetto ben costruito 
suona. Lo stesso carattere morale si acquista con l’esercizio 
simultaneo del pensare e del volere, lentamente, come la 
destrezza muscolare, come l’abilità del cantante. Che poi in 
tale concezione dell’Ardigò trovino posto considerazioni psi¬ 
cologiche e didattiche molto importanti, come quelle sull’an¬ 
ticipazione, sull intuizione, sulla ripetizione, ecc., è cosa di 
minor rilievo in confronto del principio e dell’indirizzo fon¬ 
damentale di tutta la dottrina filosofica e pedagogica di questo 
robusto e coerente pensatore. 

L’influenza del quale sulla scuola italiana è stata indub¬ 
biamente notevole, e di spesso non buona, perchè quel suo 
positivismo fu da molti inteso come materialismo, quella con¬ 
cezione deterministica annebbiò il senso della libera realtà 
spirituale, quell'idea dell'abitudine come esauriente il fallo 
educativo abbassò e appiatti l’opera dell’educatore. Onde è 
naturale che già, quando la dottrina dell’Ardigò era dilìusa in 
Italia e illustrata da valorosi discepoli di lui nelle discipline 
propriamente filosofìohe come anche nelle sociologiche e giu¬ 
ridiche, sorgessero qua e là obiezioni e opposizioni non solo 
per parte dello spiritualismo tradizionale, ma anche di altre 
scuole, quali il neo-kantismo e l’herbarlismo. 

In particolare deve qui esser ricordalo il più fedele e devoto 
dei discepoli dell’Ardigò, Giovanni Marchesini (1868), il quale, 
pur conservando le linee generali del pensiero del maestio, si 
industria, con sagace e vigile senso del problema pedagogico. 
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da lui sotto vari aspetti studiato, di adattare alle esigenze 
idealistiche dell'educazione il positivismo ardigoiano (cfr. La 
dottrina positiva delle idealità, Roma, 1913; / problemi fon¬ 
damentali dell’educazione' 1 , Torino, 1922). 

4. — a) Il neo kantismo, che, per ripercussione di un ana¬ 
logo moto tedesco, incominciò in Italia intorno al 1870 col 
proposito di risvegliare di fronte ai positivisti il senso dei 
limiti e del valore del sapere scientifico e la coscienza della 
moralità come osservanza del dovere per il dovere, epperò 
come inesplicabile coi dati della esperienza, non esercitò no¬ 
tevole inlluenza nel campo degli studi pedagogici, se non in 
quanto trattenne taluni studiosi dall’accogliere la spiegazione 
meccanicista dell’educazione, le conseguenze rudemente areli¬ 
giose o irreligiose che facilmente se ne traevano, la fiducia 
illimitata nel potere della scienza come principio e guida di 
cultura spirituale, e li indusse invece a sostenere la inscin¬ 
dibilità dei due concetti di moralità e di libertà, ad attribuire 
un valore, non assoluto, ma relativo al sapere scientifico, a 
sostenere le necessità non pur di rispettare, ma di promuo¬ 
vere la cultura religiosa, come essenziale alla vita dello spi¬ 
rito. 11 maggiore dei nostri neo-kantiani, Cablo Castohi (Gro- 
pello Cairoti, 1840-1906), non si occupò che in alcuni scritti 
minori di problemi pedagogici. Inaugurando a Milano nel 1869 
un corso di pedagogia, vi ragionava della Importanza degli 
studi educativi in Italia (v. nuova ediz. nel voi. di Scritti 
vari, Pavia, 1908), richiedendo a base della scienza peda¬ 
gogica « un accurato studio dell’uomo, delle sue facoltà e dei 
suoi destini », e intendendo questi ultimi come collegati, non 
tanto con la « credenza in alcuni dogmi », quanto piuttosto 
con l’« ossequio pieno e perfetto alla verità », e con il per¬ 
fezionamento delle « facoltà, che svolgono ed elevano la na¬ 
tura umana ». 

Al conseguimento di tali fini il Cantoni dimostrava poi, in una 
più robusta orazione inaugurale del 1880, che massimamente 




concorrono gli studi storici e letterari, i quali in particolare 
giovano alla formazione dello spirito nazionale, e gli studi 
filosofici, per i quali soltanto si può opporre un argine per 
un lato al dominatismo, per l’altro al positivismo e allo 
specialismo. « Queste due correnti, cosi nemiche fra loro, 
creano nel popolo nostro un dissidio fatale, che non potrà 
essere tolto mai, se non se ne strappano, sin nelle ultime 
radici, le cause. Ora ciò si otterrà solamente quando nell alta 
educazione della nostra gioventù si dia una parte conveniente 
alla filosofia, e tutta la cultura sia informata da un profondo 
spirito filosofico ». 

Da questo soltanto pareva al Cantoni che dovesse dipen¬ 
dere la possibilità di conciliare « le scienze con la specula¬ 
zione, e i risultati del sapere col sentimento religioso »; la 
religiosità infatti era per lui un momento essenziale nella vita 
dello spirito, onde voleva che « nell’educazione della gioventù 
si mirasse, non a distruggere il sentimento e l'idea religiosa, 
ma a svilupparli in modo conforme ai fini della nostra ci¬ 
viltà, accordandoli col sentimento e con l’idea morale », e 
specialmente con « quello spirito di assoluta veracità, il quale 
non soffre che, per qualunque interesse, anche supremo, noi 
affermiamo cosa contraria a verità o della cui verità noi non 
abbiamo una propria e razionale convinzione ». 

Ma il problema pedagogico che più particolarmente lo in¬ 
teressò e sul quale tornò più volte (cfr. La questione uni¬ 
versitaria , Milano, 1874; Le Facoltà di Lettere e Filosofia 
ne' suoi rapporti coll'educazione scientifica e nazionale, 1880; 
Sull’ufficio odierno della filosofia, 1879; La libertà nell'istru¬ 
zione superiore, 1876; Professori e studenti nelle Università 
italiane e nelle tedesche tutti nel voi. cit. di Scritti vari; 
La relazione Villari sugli esami di licenza liceale in Rend. 
del R. Ist. Lomb., 1880, voi. XIII), fu quello della cultura e 
della scuola universitaria, dove, a somiglianza di quanto aveva 
ammirato nelle università tedesche, avrebbe voluto la massima 
libertà d'insegnamento, intendendo perù di riferirsi, non alla 
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facoltà di ogni ente privalo di creare istituti superiori di cul¬ 
tura scientifica e in concorrenza con quelli dello Stato, bensi 
alla facoltà dei docenti di aprir corsi e di svolgervi materie 
scientifiche al di fuori di ogni restrizione regolamentare, e alla 
corrispondente libertà dei discenti di scegliere e dirigere gli 
studi secondo i propri talenti e fini. 11 suo pensiero al riguardo 
è chiaramente espresso in questo periodo: « io mi faccio so¬ 
stenitore di quel sistema, secondo il quale è concesso, non solo 
a professori nominati dal Governo, ma ad altri, in cui le 
Università stesse, e non il Governo, riconoscano certe condi¬ 
zioni, la facoltà di insegnare qualunque scienza, o parti di 
essa, con libera scelta; ma tale insegnamento vario e libero 
si deve però sempre fare in istituti superiori, fondati e di¬ 
pendenti dallo Stalo o da altre pubbliche amministrazioni ». 
Un altro sistema, cioè un altro modo d’intendere la libertà 
d’insegnamento, consiste, rilevava il Cantoni: «nel lasciare, 
sotto certe condizioni, libertà ad individui e ad associazioni 
di fondare e dirigere, senza alcuna immediata ingerenza del 
Governo, facoltà e Istituti superiori di qualunque genere». 
Ora, soggiungeva: « di questi due sistemi, il primo ha evi¬ 
dentemente per fine le libere discussioni e i progressi del 
sapere e delle dottrine scientifiche; il secondo la libera pre¬ 
parazione della gioventù agli uffici sociali: il primo ha un 
ufficio scientifico, il secondo una mira politica, religiosa, so¬ 
ciale; il primo vien chiesto dagli scienziali e basta agli scien¬ 
ziati; il secondo dagli uomini di parte ». Cosi con molta pre¬ 
cisione e lucidità di concetto il Cantoni interveniva nella 
questione scendente dal i850 e rinascente a ogni svolta della 
vita italiana. Ma il Cantoni con la sua distinzione metteva 
a nudo gli aspetti pedagogici e politici del problema, e lo 
risolveva entro il campo della Università creata e tutelata dallo 
Stato, cioè dal Diritto, in favore della più ampia libertà scien¬ 
tifica; nè si spaventava delle conseguenze che altri ne temeva 
per la vita morale e sociale, perchè, soggiungeva, « qualunque 
siano le dottrine scientifiche, la morale è sempre al di sopra 
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di esse »: infatti « senza moralità non esisle neppure spirilo 
scientilico, non l’amore e il rispetto assoluto della verità; e 
una dottrina che pretendesse abbattere e sradicare la mora¬ 
lità non sarebbe più scientifica, e si toglierebbe da se mede¬ 
sima ogni base. La morale e la religione possono, dunque, 
quando non pretendano, contro la natura loro e i loro utlìci, 
imporre alla scienza principi! teorici, contemplare con olimpica 
serenità, ferme nei loro principii pratici, le vicende varie e 
molteplici dei sistemi, le loro cadute e i loro svolgimenti ». 

Degli altri neo-kantiani, Fr. Fiorentino, Felice Tocco, Fi¬ 
lippo Masci, nessuno si occupò nè di teoria generale dell’edu¬ 
cazione nè di particolari problemi pedagogici o didattici. Chi 
invece, potendosi considerare, non ostante le sue origini po- 
sitiviste, un neo-kantiano (cfr. Storici e dottrino del criticismo, 
1884 ; La filosofia dell’azione, Palermo, Sandron), ritornò più 
volle sui problemi dell’educazione fu Giovanni Cesca (18S8- 
1908), il quale rivolse la vasta dottrina a esaminale principal¬ 
mente l’aspetto etico-religioso del fatto educativo ( L'educazione 
del carattere, Verona, 1888; Sull'educazione morale, Padova- 
Verona, 1891 ; La religione morale dell’umanità. Bologna, 
1902; Cultura ed istruzione. Messina, 1907; Religiosità e 
pedagogia moderna, Messina, 1909), giungendo, specialmente 
negli ultimi scritti, a cogliere con abbastanza precisione, ma 
senza rielaborarlo con profondità, 1 intimo rapporto tra fatto 
educativo, fatto morale e fatto religioso. 

b) Invece lo studio dei problemi didattici fu coltivato dai 
seguaci di un altro indirizzo filosofico, 1 herhartiano, che, 
uscito del pari dal movimento filosofico post kantiano, sem¬ 
brava evitasse gli estremi dell’idealismo assoluto e del posi¬ 
tivismo, e offrisse insieme il grande vantaggio di porgere salde 
basi a una dottrina scientifica dell’educazione, Chi per primo fece 
conoscere in Italia il pensiero di G. F. Herbart fu Fiunc. 
Bonatelli, mente perspicace e forte per dottrina e meditazione 
(Iseo, 1830 Padova, 1911) il quale all’Università di Vienna 
aveva avuto modo di profondamente studiare le dottrine più 





— 103 — 


in voga, fra le quali quelle dell’Herbart. Ma egli vide e studiò 
dell’ampio e ricco sistema herbarliano più il fondamento me¬ 
tafisico e l’aspetto psicologico che non le derivazioni pedago¬ 
giche. Del pari può dirsi che Antonio Labriola (Napoli, 1843, 
Noma, 1904), passato dai primi studi d’indirizzo hegeliano a 
quelli della filosofia dell’Herbart (che poi a loro volta doveva ab¬ 
bandonare per seguire le nuovi correnti del pensiero econo- 
mico-sociale) non lasciò tracce profonde del suo pur vivacissimo, 
acuto e forte ingegno nel campo degli studi pedagogici, se si 
eccettui una monografia interessante e viva sullo Insegnamento 
della storia (Loescher, 1876) scritta secondo i criteri della 
scuola herbartiana. 

Chi invece può considerarsi come uno dei maggiori fra i 
nostri pedagogisti' lierbartiani, è Nicola Fornelli (Bitonlo, 
1843-1913), successore prima del Siciliani sulla cattedra di 
Bologna, poi dell’Angiulli su quella di Napoli. Egli in verità 
moveva da fondamenti attinti al positivismo del Comte e dello 
Spencer, criticati e rielaborati con certa indipendenza (clr. L'a¬ 
dattamento nell'educazione ripubblicato nel voi. Educazione 
moderna, 2 a ed., 1906), ma poi attinse alla psicologia, all’etica 
e alla pedagogia dell’Herbart parecchi motivi (cfr. Scritti her- 
bartiani, Roma, 1913), come quello della concentrazione con¬ 
siderata come esigenza fondamentale della didattica, e quello 
della disciplina, considerata come esigenza fondamentale della 
cultura morale, senza tuttavia arrivar mai nè a una sistema¬ 
zione completa del suo pensiero in senso herbartiano, nè a 
una approfondita critica della pedagogia quale era stata dal- 
l’Herbart concepita. Mente portata più verso i problemi pratico- 
politici che verso quelli propriamente filosofici della pedagogia, 
ma fornita di sufficiente spirito critico e guidata da una nobile 
coscienza morale, il Fornelli senti di potere, attraverso all’her- 
bartismo, salvare una più alta e più viva idea pedagogica di 
quella che il positivismo meccanicista consentisse; ma si limitò 
a illustrare con temperanza illuminala i principii fondamentali 
dell’educazione moderna, ricercando la nota religiosa pure 


— 104 — 


attraverso la laicità, e correggendo con romanismo delle lettere 
classiche l’impronta aridamente scientifica dell’istruzione e 
in modo particolare della preparazione del maestro (cfr. La 
pedagogia e l’insegnamento classico, 2" ediz., 1908; Quislioni 
pedagogiche e scolastiche, Torino, 1907; Sulla riforma uni¬ 
versitaria, 1898). 

Una più precisa e più ricca conoscenza delle dottrine del- 
l’Herbart e de’ suoi seguaci dimostrò Alfredo Piazzi (Ponte 
Valtellina, 1865 - Pavia, 1922) nel volume La scuola media 
e le classi dirigenti , dove, pur prescindendo dalla parte me¬ 
tafisica della dottrina herbarliana e facendo riserve sulle pre¬ 
messe psicologiche, si accettano i concetti fondamentali della 
teoria pedagogica, e vengono praticamente applicati al pro¬ 
blema della scuola media. 

Ma non ostante questi nobili sforzi di dotti studiosi, ai quali 
va qui aggiunto il nome del maggiore e più benemerito fra 
gli herbartiani d’Italia, Luigi Credaro (Montagna, 1861), autore 
della più completa e più organica esposizione della dottrina 
dell’Herbarl ( La pedagogia di Herbart 4 , Paravia), questa non 
ebbe presso di noi quell’ampiezza di diffusione e quel caldo 
successo che incontrò invece non pure in Germania, ma anche 
in America. Vi ostò la stessa vastità e complessità della dottrina, 
la quale ha bisogno di mollo studio per essere bene afferrata ne’ 
suoi fondamenti e ne’ suoi sviluppi, e perciò gustata in tutta la 
sua robustezza filosofica, nella sua bellezza estetica e nella sua 
applicabilità didattica. Tuttavia gli sforzi dei pochi, ma valorosi 
herbartiani d'Italia servirono a fare argine al dilagare della 
più facile dottrina della pedagogia positivista, a mantener vivo 
il senso delle esigenze filosofiche fondamentali, a dimostrare 
la possibilità di una teoria educativa su basi psicologiche ed 
eliche. D’altra parte l’herbarlisrno fu la forma di collegamento 
del pensiero pedagogico italiano, dominato da correnti fran¬ 
cesi e inglesi, con la tradizione della cultura germanica cosi 
ricca di elementi filosofici e di concetti educativi. 

Per tale maniera il pensiero pedagogico italiano, che era 
uscito dal grande Risorgimento un po’ estenuato, si andò a 
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mano a mano riallacciando alla grande cultura europea,acquistò 
la nozione di aspetti ed elementi del problema educativo 
prima negletto o ignoralo, diffuse la coscienza della necessità di 
rinnovare la nostra coscienza scolastica mettendola in accordo 
con le esigenze teoretiche e pratiche dell’età contemporanea. 

5. — a ) Furono, dunque, gli anni decorsi dal 1860 al 1910 
circa, non già, come troppo leggermente si è andato vocife¬ 
rando, anni di depressione della cultura filosofica e pedagogica, 
ma anzi di rinnovamento e ampliamento di essa, quand anche 
sia vero che non vi si trovano cosi frequenti gli alti intel¬ 
letti speculativi come nel periodo precedente, e quand anche 
si debba ammettere che, sotto l’influenza invadente e prepo¬ 
tente della cultura straniera, siasi smarrita la linea originaria 
e pura del pensiero nazionale e siasi ottenebrata e, in parte, 
falsata la visione di taluni importanti problemi educativi. 

Ma il forte lavorio di pensiero che, svolgendosi per varie 
vie, si ebbe nel campo della indagine scientifica, si riper¬ 
cosse magnificamente anche in quello deflazione, dove il 
problema della scuola e dell’educazione assunse una posi¬ 
zione centrale. L’Italia era sprla a dignità di nazione e di 
stato per opera di una minoranza di intellettuali cresciuti 
nel culto delle grandi memorie e delle meravigliose idee di 
redenzione civile; ma le grandi folle dei lavoratori delle città 
e delle campagne, delle valli e delle riviere, erano limaste 
quasi assenti dal gran moto, immerse in uno stato di più o 
meno profonda ignoranza, talvolta di vera rozzezza, accompa¬ 
gnata a una miserevole condizione di vita economica e igie¬ 
nica. L’ analfabetismo, che giungeva in alcune regioni d’Italia 
all’ottanta per cento, era la gran piaga che bisognava imme¬ 
diatamente curare, seguendo le orme del piccolo Piemonte, che 
aveva incominciato dal rinnovamento scolastico il rinnovamento 
politico preparatore del nazionale riscatto. Quindi il pensiero 
pedagogico diventando pensiero politico si rivolse diretta¬ 
mente verso quel punto debole della compagine e della vita 


— 106 — 


italiana; e si giunse, come a prima lappa, a quella legge Com¬ 
piilo del 1877 che, definendo con precisione la sanzione del- 
l 'obbligo scolastico, già accollo dalla legge Casati ilei 1839, e 
moltiplicando le scuole elementari nei piccoli comuni, por¬ 
geva al Governo l’arma più efficace per combattere e fugare 
l'analfabetismo. Il quale infatti andò da allora diminuendo, 
tanto che oggi è quasi completamente scomparso nelle regioni 
più cólte (Piemonte e Lombardia), e molto ridotto pur nelle 
più arretrate (Calabria e Sardegna). In una tal lotta sostenuta 
dal Governo e dai Comuni, come dai maestri e dagli studiosi 
più insigni (Sidney Sonnino, Giustino Fortunato, Giovanni 
Cena, ecc.) dei problemi educativi, non è da vedere soltanto 
una finalità politica, ma propriamente una idealità morale 
altissima, per quanto non sempre consapevolmente affermata: 
si trattava di porre attraverso alla scuola primaria nazionale, 
con la diffusione della lingua e l’apprendimento della prima 
abilità del leggere e dello scrivere, i fondamenti di quella 
unità nazionale, che era stata una esigenza ideale dei grandi 
profeti del Risorgimento, una conquista delle armi e della 
diplomazia, ma una realtà ancora lontana, o almeno soltanto 
in marcia. Ma intanto, per effetto appunto di quella lotta 
scolastico-educativa e di altre circostanze concomitanti, si an¬ 
davano formando le nuove masse di lavoratori già uscenti 
dalla primitiva incoltura e aspiranti ai beni della vita civile. 
Le libertà politiche che erano state conquistate, rendevano 
possibile alle nuove reclute la partecipazione alla vita dello 
Stato, e questo, d’altra parte, era obbligato a fornire ad esse 
i mezzi e i gradi di una più alta elevazione. Cosi il problema 
educativo, che nei primi anni del Regno era contenuto essen¬ 
zialmente nei limiti della istruzione elementare, si ampliò in 
quello della cultura popolare, alla quale di conseguenza lo 
Stato andò sempre più intensamente e assiduamente rivolgendo 
le sue cure. E la legge Orlando 1906, e quella Daneo-Cre- 
daro 1911, organizzanti in maniera più alta e più vasta di 
quel che fosse consentilo dalle condizioni precedenti della vita 
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nazionale, la scuola nel suo aspetto interno e nell'esterno, 
ne’ suoi servizi e nelle sue provvidenze, nell opera didattica 
e in quella amministrativa, rappresentano il punto culminante 
di quel secondo momento del processo legislativo pedagogico 
decorso nel cinquantennio 1860-1910. Si potranno in tal. 
nrovvedimenti rilevare quelle medesime deficienze e angustie 
ideali che caratterizzavano il pensiero pedagogico predomi¬ 
nante, ma non si può a meno di riconoscere che essi segnano 
una nuova e importante tappa nel cammino ascendente del a 
Nazione dalla ignoranza alla coltura, dalla servitù delle plebi 
alla loro, già dal Gioberti pronosticata, redenzione civile, h 
cosi la scuola dallo Stato creata e l’educazione per essa attuata 
andavano silenziosamente producendo o cementando quella 
unità nazionale, che doveva di li a pochi anni erompere in 
una maniera cosi grandiosa (e per molti inattesa e quasi in¬ 
credibile) durante la grande guerra di liberazione 

b) Ora è da soggiungere che al processo statale di difillo 
ed elevazione della cultura popolare, compiutosi in lorza di 
quei concetti di libertà e di democrazia, che erano intrinseci 
a tutto il nostro Risorgimento, andò compagno, pei e e o 
ancora di quei medesimi principii, un altro duplice movi¬ 
mento pedagogico di solito meno consideralo, e che pur co¬ 
stituisce come l'integrazione e, in parte, la correzione di quello. 
1) infatti accaduto che al di fuori dello Stalo, ma protetto da 
esso dalla libertà che esso garantiva e dalle leggi che esso pio- 
mulgava, si svolgesse per un lato un moto di educazione uscente 
dalla Chiesa e dalle sue organizzazioni, e per un altro un 
moto di educazione uscente dalle libere iniziative del laica o 
Dall’una parte e dall’altra mirandosi sempre, in fondo, a quel¬ 
l’opera educativa popolare che lo Stato organizzava nelle sue 
scuole, si venivano creando istituti ed escogitando metodi, che 
sembravano talvolta antagonisti dello Stato, ma che in venta 
concorrevano, per vie diverse, al solo grande fine: creare il 

nuovo popolo d Italia. . . . . 

Dall’una parte, quella chiesastica, parecchie istituzioni po¬ 
trebbero esser citate; ma una ne ricorderò più eminente fra 
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tutte: quella di I). Giovanni Bosco (Asti, 1815-Torino, 1888). 
Spirito profondamente religioso e pio, cioè devoto alla legge 
divina e alla carità umana, dotato di un senso pratico pronto 
e sicuro e di una volontà tenacemente operosa, provvisto di 
una cultura non larga ma organica e tutta dominata da una 
fede cattolica diritta e intransigente, D. Bosco riprese in pieno 
secolo decimonono, mentre d’intorno fervevano dispute e si 
svolgevano fatti innovatori della vita, del costume e dello 
Stato, la tradizione dei grandi creatori e organizzatori di opere 
educative, che sorsero sempre nella Chiesa cattolica a ogni 
svolto più diffìcile della sua gran storia secolare. Ma quello 
che costituisce la ragione profonda del meraviglioso successo 
sociale e pedagogico di questo povero prete, assurto per forza 
propria da umilissimi natali alla potenza spirituale di reggi¬ 
tore e duce sopra una vasta e fìtta opera mondiale di istituzioni 
educative (« nel 1908 si contavano 32 ospizi di beneficenza per 
giovani studenti e artigiani, 29 collegi-convitti, 19 pensionati 
e scuole pubbliche con un complesso di 10.923 alunni; oltre 
a ciò 61 oratori festivi con 13.530 giovani », e all’estero 72 
istituti per educazione agricola e industriale, 106 collegi, 95 
esternati, 115 oratori festivi ecc. Cfr. Crispolti, Don Bosco, 
Torino, 1911); quello, dico, che costituisce la ragione pro¬ 
fonda, se non la più forte, di tanto successo educativo è il 
principio essenzialmente spirituale, cioè cristiano e umano, 
che Don Bosco pose fin dagli inizi come norma suprema 
della condotta sua e de’ suoi coadiutori, e che consacrò nelle 
tavole di fondazione de’ suoi istituti. È il principio incluso 
in quello ch’egli chiamava sistema preventivo, come contrap¬ 
posto al repressivo, il principio, cioè, non pure del rispetto 
alla persona umana che è nell’educando, ma dell’amore, 
che accosta educando ed educatore nella comune ascesa spi¬ 
rituale. « Questo sistema », diceva lo stesso Don Bosco « si 
appoggia tutto sopra la ragione, la religione e l’amorevolezza; 
perchè esclude ogni castigo violento, e cerca di tenere lontani 
gli stessi castighi leggeri ». « Il sistema preventivo, soggiun- 
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,, eV a, li-alta l’allievo in modo, che l’educatore potrà sempre 
parlargli col linguaggio del cuore, e in tempo della educazione 
e dopo di essa». Appoggiato l’amore all’idea religiosa e ap¬ 
plicalo con coerenza costante, esso potè fare veramente mira¬ 
coli, e raccogliere intorno alla figura e all’opera di Don Bosco 
l’ammirazione e il favore di quegli stessi uomini, come Ca¬ 
millo Cavour e Giovanni Lanza, Urbano Kattazzi e Francesco 
Crispi, che d’altra parte concorrevano alla fondazione del 
nuovo’ Stato liberale e della nuova educazione laica. Ma quel 
principio era in fondo comune all’uno e agli altri: è lo stesso 
principio della dignità umana, la quale soltanto nel suo rico¬ 
noscimento pieno e amoroso può svolgersi ed espandersi nella 
ricchezza della sua vita interiore. E io credo si possa soggiun¬ 
gere che in realtà sta in esso principio, cosi lucidamente visto 
da Don Bosco, il motivo di quegli altri due caratteri che si 
riscontrano nella sua opera pedagogica : il rispetto della na¬ 
zionalità per un lato, lo sviluppo della professionalità per 
l’altro. È noto infatti che le istituzioni salesiane create da 
Don Bosco e accresciutesi anche dopo di lui, pur avendo un 
carattere schiettamente cattolico, custodiscono con gelosa cut a 
l’impronta nazionale dell’educazione e innestano sapientemente 
le varie abilità professionali sopra la cultura generale. Ora 
nell’una e neU’allra opera non è da vedere soltanto una con¬ 
cessione fatta allo spirilo dei tempi, ma proprio, mi sembra, il 
riflesso di quel rispetto della personalità umana, la quale non 
è un principio astratto, ma un esigenza concreta esprimen- 
tesi nella viva coscienza dell’uomo che reca seco il senso della 
propria appartenenza nazionale e la tendenza a una specifica 
esplicazione della propria attività. 

c) Più libera e più varia, se non forse altrettanto efficace, 
si svolse l’opera educativa del laicato. La società italiana, che 
il Risorgimento politico aveva chiamato agli onori della nuova 
vita civile in rapporto con le altre nazioni più ricche di cultura 
spirituale, era per un lato costituita dalle grandi masse popo¬ 
lari, che ancora attendevano la prima luce dell’alfabeto, e per 
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un altro di quelle non meno numerose che appena avviate ai 
rudimenti del leggere e dello scrivere avevano bisogno di essere 
in vari modi assistite per poter rendersi partecipi dei frutti 
della civiltà. Ora gli è appunto in questo secondo campo, dove 
l’opera, dello Stalo meno prontamente e largamente poteva 
giungere, gli è appunto in esso che si esplicò, sotto l’intluenza 
di varie ispirazioni, ora religiose, ora patriottiche, ora scien¬ 
tifiche, ora filantropiche, l’opera molteplice e intensa del 
laicato. Infatti le tradizioni e le consuetudini pure della carità 
e della beneficenza, le (piali potevano vanlare in ogni parte 
d’Italia precedenti gloriosi; poi la diflusione delle nuove dot¬ 
trine di solidarietà sociale che additavano alle coscienze più 
nobili e operose campi e forme nuove di attività; le stesse 
scoperte e teorie scientifiche, le quali facevano rilevare mali 
e pericoli per la compagine e la vita sociale pur là dove 
l’occhio dapprima nulla scorgeva; infine la espansione e l'ele¬ 
vazione della cultura che accende in chi ne è provvisto il 
desiderio di comunicarla ad altri, furono tutte cause che, 
lavorile dal nuovo regime di libertà e dalla rapida irra 
diazione del pensiero, concorsero a produrre nel cinquan¬ 
tennio 1860 1010 un intenso moto e quasi una gara nobilissima 
fra le varie città e regioni d'Italia in prò’ della educazione 
popolare. Alla quale infatti si provvide coi patronati, sorti 
dapprima (1888) per iniziativa privata o municipale, coi ri¬ 
creatori (1800), con le colonie estive, con le biblioteche cir¬ 
colanti, con le case dei bambini, con la mutualità scolastica, 
con le istituzioni ginnastiche e sportive, con le scuole pro¬ 
fessionali e con molle altre forme di assistenza e di cultura 
ora rivolle ai fanciulli delle scuole, ora ai bambini degli asili, 
ora agli adulti analfabeti, ora agli operai emigranti, ora ai 
giovinetti apprendisti dei vari mestieri; insomma a tutta quella 
immensa popolazione su cui lo Stato non esercitava diretta¬ 
mente la propria azione educatrice, e che sarebbe altrimenti 
rimasta senza nutrimento e senza guida spirituale. 

Una delle più interessanti e più generali innovazioni peda¬ 
gogiche, che qui deve essere ricordata, è quella rivolta alla 
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educazione infantile da Maria Montessori. Guidata da un intel¬ 
letto fino e sagace e mossa da un sentimento filantropico vivo e 
profondo, la Montessori, applicando da principio all’educazione 
del bimbo i processi scientifici propri dell educazione dei fre¬ 
nastenici, ma poi interpretando, sia pure con eccessi teorici, 
ma anche con vero senso umano 1 animo infantile, ideò quelle 
Case dei bambini die, sorte nei quartieri popolari di Roma, si 
moltiplicarono in molle parti d’Italia e segnarono, dopo 1 Aporti, 
creatore degli asili, e dopo il I’ick (1829-1914) propagatole 
indefesso dei giardini froebeliani, un nuovo momento nella 
storia dell’educazione infantile in Italia. 

Cosi per l’opera un po’sparsa e disordinata, un po empii ica 
e accidentata, ma ad ogni modo continua, fervida, geneiosa 
di cittadini e di istituzioni (cfr. L Umanitaviu e le sueopeie, 
Milano, 1922) si andò compiendo una vera rivoluzione silen¬ 
ziosa, che trasse le nostre popolazioni contadinesche operaie 
e della piccola borghesia dallo stato di povertà spirituale 
in cui giacevano intorno al 1880 verso la più illuminata co¬ 
scienza civile che già si poteva, e si doveva, riconoscete in¬ 
torno al 1910. Ora, in tutto questo gran movimento, che la 
facile, e talvolta proterva, baldanza dei critici trascura o offusca, 
non c’era un volgare calcolo di opportunismo politico o so¬ 
ciale, nè una cura esclusiva degli interessi economici e pra¬ 
tici, ma c’era un gran pensiero pedagogico: quello medesimo 
in fondo che aveva animato tutto il Risorgimento, il pensiero, 
cioè, di creare, con la istruzione e l’educazione, con il mi¬ 
glioramento delle condizioni igieniche, con 1 esercitazione tisica, 
il nuovo popolo d’Italia, capace di slanciarsi per le vie ardue 
del lavoro e di conquistare in esse la nuova grandezza d’Italia. 
È vero che di tale idealità superba si smarriva talvolta, sotto 
l’influenza deleteria di suggestioni esotiche, la nozione e il 
senso; ma è pur vero che invece tale idealità rifulgeva di¬ 
nanzi alla mente dei più generosi e più colti guidatori delle 
masse, e a ogni modo, per una legge provvidenziale intrin¬ 
seca alla vita storica, si impose e si affermò pure attraverso 
agli errori e alle deviazioni degli uomini. 
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Vili. 

i. — Il pensiero pedagogico, del quale abbiamo delineato 
il processo storico nel lungo periodo di quasi sei secoli, dal 
principio del decimoquarto al principio del ventesimo, non 
ha avuto uno svolgimento rettilineo, nè una continuità pro¬ 
gressiva. Ha avuto interruzioni e ritorni, impeti di avanza¬ 
mento e pause; ma, visto nel suo assieme, esso si presenta 
un grande movimento ricco di significato ideale. 

Uscito dalla caligine medievale con l’impeto disordinato del¬ 
l’Umanesimo, esso aspirò dapprima a una conciliazione del¬ 
l’ideale umanistico e dell'ideale pagano nella armonica e com¬ 
pleta cultura dell’uomo, o principe o cittadino, e parve toccare 
il suo vertice nell’opera di Vittorino. Ma la mancanza di un 
forte principio etico interiore consapevolmente accolto fece 
prevalere gli elementi estetici e mondani, onde il pensiero 
pedagogico si andò smarrendo nelle vie fiorite, ma inganne¬ 
voli, della cortigianeria e della esteriorità. Ma la mossa ini¬ 
ziale del risveglio umanistico doveva aprir nuove vie per la 
ricostruzione del concetto educativo, e furono quelle della ri¬ 
cerca scientifica e della libera speculazione filosofica, per le 
quali, d’altra parte, l’Italia si ricongiungeva alla gran vita 
europea destata dai fremiti della rivoluzione religiosa. Cosi si 
andarono a mano a mano raccogliendo gli elementi, onde si 
giunse al concetto di una educazione, non più del principe 
o del borghese, del cattolico o dell’anticattolico, ma del popolo; 
di una educazione che si dovesse compiere, sia pure se¬ 
condo principii e piani astratti, ma, ad ogni modo, per le 
forze popolari più o meno imbrigliate. Senonchè anche allora 
non s’era trovato il principio sintetico onde traesse unità e 
vigore il nuovo concetto dell’educazione : erano frammenti e 
bagliori di pensiero, che si andavano ricercando e accostando, 
ma che ancora non componevano la gran fiamma. 
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l/impeto di vita die s’era sprigionato nell’Umanesimo ri¬ 
nasce, mi sembra, con meno di splendori estetici, ma con più 
serietà civile sul finire del secolo decimottavo mirando ad 
una educazione nuova e viva, ma senza sapere precisamente 
verso qual meta ideale. Se l’Italia neH’Umanesimo s'era sve¬ 
gliata, ma s’era alfine smarrita quasi sopratlatta dall’ebbrezza 
della gioia, in questo nuovo risveglio settecentesco, che è prin¬ 
cipalmente intellettuale, l’Italia si ricerca, ma non si ritrova. 

Si ritrova soltanto, o almeno intravvede abbastanza chia¬ 
ramente se stessa, quando nell’ottocento sorge dal cumulo 
delle memorie e della esperienza il concetto di nazione, e 
questa appare alla mente estasiata e pensosa dei grandi ro¬ 
mantici, non come un fatto bruto, ma come una esigenza 
ideale, come una legge di Dio, un imperativo categorico della 
moralità. Allora il concetto di una educazione del popolo si 
rinnova, ma si esalta; si libera dalle panie del sensismo per 
sollevarsi nelle sfere dell’idea, raccoglie e unifica tutti gli sforzi 
in un grande impeto che, questa volta, è saldo e gagliardo. 

In esso tuttavia erano inclusi i germi della contraddizione 
e del nuovo sviluppo. Educazione nazionale perchè univer¬ 
sale, o universale perchè nazionale? Mazzini o Gioberti? Edu¬ 
cazione nazionale, perchè la nazione è un dovere che discende 
direttamente dal pensiero di Dio attuantesi nella storia, o edu¬ 
cazione nazionale, perchè la nazione è il diritto di chi tiene 
il primato dello spirito del mondo? Inoltre : educazione libe¬ 
ramente o dommaticamente religiosa? Berlini o Tommaseo? 
Cioè : educazione che attinga il suo principio direttivo nella 
coscienza del soggetto il quale avverte e accetta la sua dipen¬ 
denza dall’Assoluto, o educazione che trae tal principio da 
un’autorità a sè esteriore e che poi fa sua, sia pure con 
libero consenso? Infine: educazione che si compie nelle 
cose, sotto l’azione dell’esperienza secondo una legge metodica 
propria, o educazione che domina l’esperienza stessa e da sè 
, si costruisce sdegnando il governo dei metodi? Rosmini o 
Capponi? Questi vari contrasti ideali, che durante il molo 
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rivoluzionario di redenzione o rimanevano sopiti o si risol¬ 
vevano con sapiente ed equo spirito di conciliazione, scop¬ 
piarono più vivaci nel periodo successivo, agitando la coscienza 
pedagogica italiana e portando ora verso la soluzione univer¬ 
salistica, razionalistica o positivistica del problema educativo, 
come accadde nella seconda metà del secolo decimonono, ora 
invece verso le soluzioni opposte. 

Infatti, negli ultimi trent’anni si andò compiendo in Italia, 
come, del resto, in altre parti del mondo, un rivolgimento 
filosofico, che ebbe notevoli ripercussioni nel campo pedago¬ 
gico. Per un lato accadde che influenze di dottrine straniere 
affermanti come principio dell’etica e della politica la volontà 
della potenza e il diritto dell’espansione importassero nel con¬ 
cetto dell’educazione una forte tinta di nazionalismo imperia¬ 
listico, che si opponeva nettamente al concetto mazziniano 
umanitario dell’educazione. Per un altro lato accadde del pari 
che lo stesso individualismo razionalistico di spesso agnostico, 
se non irreligioso, determinasse per reazione l’impulso verso 
un ritorno alla fede, sia pure anche dommalica, capace di 
dar piena soddisfazione all’anima e nuova riorganizzazione 
alla vita sociale. Infine accadde pure che la molteplicità dei 
tentativi didattici, degli istituti pedagogici, delle ricerche psi¬ 
cologiche nel campo dell’educazione facesse sentire la neces¬ 
sità di rimettere in valore quello che è il fuoco vivo del¬ 
l’opera educativa, il centro onde tutta promana e in cui tutta 
si raccoglie l’efficacia elevatrice e redentrice della educazione, 
cioè l’anima umana. Cosi per varie vie e sotto varie influenze, 
si compiva quella reazione alla pedagogia della seconda metà 
del secolo decimonono, che di solito si accoglie nel termine 
generico di idealismo, ma che in sè comprende diversi ele¬ 
menti e motivi, e che a diverse conseguenze condusse, e a 
diversi punti si arrestò. 

Staccandosi dal positivismo e dal neo kantismo Bernardino 
Varisgo (Chiari, 1836), mente acutissima, nutrita di vasti studi 
scientifici, e insieme concentrata in una forte meditazione inte- 
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riore, è pervenuto a esporre dell’educazione un concetto essen¬ 
zialmente idealistico (La scuola per la vita, Milano, 1922), 
perchè egli la intende come opera di nutrimento, di organiz¬ 
zazione e di elevazione interiore che l'educando fa di sé per 
mezzo della riflessione e della filosofia, la quale non è vuota 
speculazione, ma travaglio dell’animo nello sforzo di dominare 
e conquistarsi la vita. Ed è appunto per questo l’educazione 
un processo di umanizzazione e di nazionalizzazione (La Patria, 
Roma, 1913) a un tempo, un processo per cui l’educando si 
fa uomo e cittadino insieme; un processo infine, nel quale 
la religione, come la filosofia, esercita una funzione centrale. 

Ma Giovanni Gentile (Castelvetrano, 1878) è andato più in 
là. Partendo da uno sviluppo assolutamente idealistico della 
critica kantiana, quale già aveva espresso con originale im¬ 
pronta Benedetto Croce (Pescasseroli, 1866), cioè riducendo 
tutta quanta la realtà e la vita a realtà e vita dello spirito, 
e concependo questo come sviluppo continuo di se stesso, o 
autocreazione (autoctisi), egli si è aperta la strada a con¬ 
cepire l’educazione come ideatilicata con lo stesso processo 
di autoformazione dello spirito, come superante nella unità 
di tale processo la dualità di educatore ed educando, come 
risolvente nel divenire storico dello spirito tutte le distin¬ 
zioni psicologiche (intelletto e volontà, pensiero e azione, ecc.) 
e metodologiche (forma e materia, parola e pensiero, analisi e 
sintesi, ecc.), come attuante nella vita interiore tutto l’essere 
e il dover essere, tutto il reale e l’ideale, senza residui. È 
uno sforzo indubbiamente poderoso di svellere fin dalle radici 
ogni interpretazione, non solo del positivismo, ma anche del 
criticismo schiettamente kantiano o anche dello spiritualismo 
pluralistico, nei quali casi tutti pare al Gentile che non si 
consegua quell’assoluta autonomia che rende possibile la vera 
educazione. Nella vita dello spirilo, la quale poi è tutta nel¬ 
l’atto di esso, cioè nel pensiero che pensa, non nel pensiero 
pensato, epperò già vissuto e morto, si concentra tutta quanta 
la vita: onde nascono queste conseguenze: 1° l’educatore 
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è jale quando è e agisce come spirito, l’educando è tale, cioè 
veramente si educa, quando anch’egli è_e agisce come spirito; 
2° il processo e ducati vo non è predeterminabile e non ridu¬ 
cibile a norme di nessun genere, ma è un vero processo educa¬ 
ti vxTquando si svolge da sè; 3° le influenze esteriori rientrano 
nel processo educativo non in quanto agiscono dal di fuori, 
ma in quanto siaim vissute dal di de ntro, cioè, quindi, non 
in quanto influenze, ma in quanto azioni spirituali. Infine è 
da rilevare chè7 naturalmente, risolvendosi in tale processo 
dello spirito tutto quando il mondo e sovramondo, il reale e 
l’ideale, in. esso pur si risolve Dio: l’uomo è proprio un Dio 
che diviene; la religione abita proprio nell’interno dell’uomo, 
e tutte le forme del culto e delle religioni positive hanno il 
loro posto e la loro giustificazione in quanto corrispondano ad 
atti e momenti vivi dello spirito. Quindi se l'educazione è, 
come la vita, processo di autoformazione dello spirito, essa 
è ad un tempo processo di realizzazione del Divino; se l’edu¬ 
cazione è vita, la vita è Filosofia, la Filosofia è anche Religione, 
e l’educazione in fine è fondamentalmente ed essenzialmente 
religiosa e filosofica a un tempo. 

Questa del Gentile è stala ed è la forata più radicalmente 
rivoluzionaria di opposizione alla pedagogia, come ho accen¬ 
nato, del positivismo, del kantismo puro e dello spiritualismo 
pluralistico, cioè alla pedagogia di tutto quanto il secolo xix, 
il quale per questo riguardo appare, se non, come fu detto da 
taluno, stupidissimo, certo fuori di strada. 1 consensi suscitati 
da tale reazione furono molli, e provennero da varie parli: 
da chi con compiacenza vedeva nella pedagogia dell’idealismo 
assoluto la condanna e la rovina di tutto un passato e la crea¬ 
zione di un mondo assolutamente nuovo, e da chi, con ana¬ 
loga compiacenza, vedeva in essa la sognata ristaurazione di 
valori e di posizioni del passato. E i dissensi furono pure 
molti, e provenienti da varie parti: dai positivisti, che trovano 
in tale pedagogia la negazione radicale del loro punto di vista 
e la svalutazione di tutti gli sforzi compiuti per assistere di 
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consigli scientificamente accertati l’opera dell’educatore; dai 
neo-kantiani, che vedono alla base di tutta la pedagogia del¬ 
l’idealismo assoluto una nuova audacissima metafisica; dagli 
spiritualisti, che vedono nell’unità e nel divenire dello spi¬ 
rito assoluto la negazione di quella realtà e molteplicità degli 
spiriti, che sembra essere postulato fondamentale di ogni pe¬ 
dagogia e presupposto di ogni opera educativa. 

Onde, se per un lato Giuseppe Lombardo-Radice (Catania, 
1879), accogliendo il concetto idealistico dell’educazione {Il 
concetto dell'educazione, Palermo, 1911) lo applica ,con fre¬ 
schezza di intuizioni e viva esperienza alla vita della scuola 
( Lezioni di didattica, Palermo; Muovi saggi di propaganda 
pedagogica, Torino, Paravia), ed Ernesto Codignola si in¬ 
dustria con agile ingegno di interpretare sotto quella luce 
dottrine e pensatori {Problemi didattici, Roma, 1919; Breve 
storia dell’educazione' 1 , Vallecchi); d’altra parte Giuseppe Ta- 
( rozzi (n. 1866) movendo dal positivismo, cerca, sostenuto da 

forte meditazione, di conciliare con esso, in base principal¬ 
mente al principio della libertà, le esigenze profonde e inne¬ 
gabili di una concezione idealistica della vita; Adelcui Raratono, 
con una acuta analisi del processo didattico {Critica e pedagogia 
dei valori, Palermo, Sandron) rivendica efficacemente contro il 
monismo dell’atto puro il dualismo dei termini, educatore ed 
educando; Giovanni Calò, attaccandosi in parte alla pedagogia 
herbartiana {Fatti e problemi del mondo educativo, Pavia, 
Mattei) e in parte allo spiritualismo tradizionale {L'Educa¬ 
zione degli Educatori, Napoli, Perrella; Dalla guerra mon¬ 
diale alla scuola nostra, Firenze, Bemporad), reagisce bril¬ 
lantemente contro le denegazioni dell’idealismo assoluto; Guido 
Della Valle vede la necessità di integrare con una filosofia 
dei valori la intuizione psicologica del fatto educativo (cfr. Le 
leggi del lavoro mentale, Torino, 1910; Teoria del valore, 
Torino, 1916); Mariano Maresca ricerca nello stesso idea¬ 
lismo i punti deboli, e con acutezza addila la necessità delle 
correzioni {Le antinomie della educazione, Torino, 1916; 

« Realismo e idealismo, Tunisi, 1922). 

» 
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* 

* * 

Vi è, dunque, nell’Italia contemporanea un vivo fermento 
di studi pedagogici, come vi è in tutta la vita della nazione 
un intenso slancio verso una vita nuova, più alta e più no¬ 
bile, da costruirsi attraverso una molteplice opera di educa¬ 
zione del popolo e di formazione delle classi dirigenti. 

Ma, a dire il vero, sembra a noi che la vera strada non 
siasi ancora trovata. Balzata dal positivismo assoluto all idea¬ 
lismo assoluto, dall’adorazione del fatto bruto a quella del¬ 
l’atto puro, la coscienza pedagogica italiana è più in un gran 
fermento di rinnovazione, in un travaglio faticoso e inquieto 
di rielaborazione della propria secolare esperienza e delle 
varie influenze a cui è stata, ed è tuttora, soggetta, che non 
veramente sull’aperta e luminosa strada segnata dal proprio 
genio. Il quale è bensì idealistico, perchè trae dallo spirito 
tutta la potenza creatrice di valori e conquistatrice del mondo, 
ma realistico insieme, perchè si muove nel mondo come in 
una realtà che gli si oppone e che vuol esser conquistata ; 
esprime bensì da sè un impelo e una volontà di potenza e di 
espansione, ma non è ignaro del limite e della legge, per cui 
la giustizia si celebra al disopra della potenza; avveite bensì 
l’esigenza dell’infinito e dell’assoluto, ma non lo riassorbe 
in sè, e non presume di adeguarsi ad esso per quanto innanzi 
vada e in alto salga. Su queste basi soltanto, che rispondono 
alle più alte tradizioni della nostra storia civile e pedagogica, 
alla pratica di Vittorino e al pensiero del Lambnischi™, pare a 
noi possibile fondare un concetto dell’educazione che faccia 
dell’Italiano un uomo libero e giusto, consapevole del proprio 
diritto e ad un tempo del diritto altrui, guidalo nella sua 
versatile operosità da idee chiare e non da torbidi sogni, saldo 
nelle sue convinzioni morali e diritto nella sua fede religiosa, 
ma senza dogmatismi superbi e intolleranze fanatiche. 


* 
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Cosi correggendo e integrando insieme la pedagogia paga¬ 
neggiante dell'umanesimo con quella romantica del Risorgi¬ 
mento, disviluppando e arrobustendo di esperienza nuova 
l’esigenza universale e nazionale, idealistica e realistica a un 
tempo, implicita nell’uno e nell’altro, 1 educatore potrà effi¬ 
cacemente concorrere alla produzione della vera civiltà umana 
che dall’Italia deve effondersi sul mondo. 


t 
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Paris, 1896; 12) Dejob C., L’instruction publique en France et 
en Italie au xix e siècle. Paris, Colin; 13) Romizi, Storia del Mi¬ 
nistero della P. I. Milano, 1902; 14) Vallauri, Storia delle Univ. 
del Piemonte * Torino, 1875; 15) Lizier A., Le scuole di Novara. 
Novara, 1908; 16) Cervellini, Riforme scol. in tempi rivoluzio¬ 
narli in « Annuario dellTst. tecn. di Treviso », 1923. 

Si vedano inoltre i periodici: Annali universali di statistica. 
Milano, 1824 e sgg. ; Il Conciliatore. Milano, 1818; L'Anto¬ 
logia. Firenze, 1821; Atti dell'Accademia dei Georgofili. Fi¬ 
renze; La Guida dell'Educatore. Firenze; Il Giornale della 
società d’istruzione e d’educazione. Torino; L'Istitutore. Torino. 

A porti F., Manuale di educazione ed ammaestramento per le scuole 
infantili, seconda ediz., Lugano, 1846. 

1) Mauri A., Commemoraz. di F. A. in « Gazzetta Ufficiale », To¬ 
rino, 4 e 5 die. 1858; 2) Parato A., Commemoraz. di F. A. 
Torino, 1892; 3) Valdarnini A., F. A. e le scuole infantili nel 
voi. « La scuola in Italia ». Asti, Brignolo, 1899; 4) De Do- 
mtnicis S., Commemoraz. di F. A. nel voi. « Idee per una scienza 
dell’educaz. ». Torino, 1900; 5) Aborti P., 1 bimbi d'Italia. Roma, 
Molino, 1886. 

Boncompagni C., Belle scuole infantili. Torino, Tip. Fontana, 
1839; Saggio di lezioni per l'infanzia. Torino, Paravia, 1851. 

1) Lamporo (di) L. A., Bella vita e delle opere di C. B. Casa editr. 
Vallardi, 1882: 2) Carle G., La vita e le opere di C. tì . Torino, 
Loescher, 1882 (Memorie della R. Accad. d. Scienze di Torino, 
voi. XXXIV, 313); 3) Ricotti E., Commemoraz. di C. B. in « Atti 
della R. Accad. d. scienze » di Torino, voi. XVI, 139; 4) Ber¬ 
nardi I., Bi C. B. e del pubblico insegnato, in Italia in « Atti 
del R. Istituto Veneto», serie V, tomo VII; 5) Romizi, op. cit. 

Mayer Enrico, Frammenti di un viaggio pedagogico. Firenze, 1867. 

1) Likaker A., La vita e i tempi di E. M. Firenze, 1898. 

Berti Domenico, Bel metodo applicato all’insegnamento elemen¬ 
tare. Torino, 1849. 

1) Cantoni C., B. Berti nel voi. « Scritti vari », Pavia, 1908; 2) Mi- 
raglia M., B. Berti nel voi. « La scuola femminile D. B. ». 
Torino, 1898; 3) Allievo G., La pedagogia italiana antica e 
contemporanea. Torino, 1901; 4) Pettinati N., V. Troya e le 
riforme scoi, in Piemonte. Torino, 1896 ; 5) Aymar, La scuola 
normale di Pinerolo. Pinerolo, 1908; 6) Capello L., Le prime 
scuole di metodo del Piemonte in « Atti della R. Accad. d. scienze 
di Torino», voi. 53; 7) P. Gobetti, art. in «La nostra scuola», 1921. 
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Rosmini Antonio, Del principio supremo della metodica con 
altri scritti pedagogici, a cura di G. Gentile. Torino, Paravia; 
Della educazione cristiana, Milano, Guglielmini, 1856; Sulla unità 
dell'educazione. Roma, Tipogr. del Senato, 1913; Sulla libertà 
dell'insegnamento. Roma, Tip. del Senato, 1912. Cfr. un’accurata 
bibliografia rosminiana in « Rivista rosminiana » dir. da Carlo 
Caviolione, luglio-agosto 1914, gennaio-febbraio 1915 e gennaio- 
giugno 1919. 

1) Paoli Fr., Sui meriti pedag. di A. E. Milano, 1856; 2) Billia M., 
Saggio intorno alla legge suprema deir educazione. Torino, 1887; 
3) Cottini G., Ant. Eosmini in relazione alla pedagogia nel 
voi. « Per A. R. nel primo centenario della sua nascita ». Mi¬ 
lano, 1897 ; 4) Allievo G., Il concetto pedag. di A. E. nel citato 
volume; 5) Tarditi A., La dottrina pedag. di A. E. Rivarolo 
Ligure, 1914; 6) Gentile G., Eosmini e Gioberti. Pisa, 1898; 
7) Vidari G., Eosmini e Spencer. Milano, 1899; 8) Caviolione C., 
U Eosmini vero. Voghera, 1912; 9) Palhoriès, Eosmini. Paris, 
1908; 10) Battistelli V., A. Eosmini in «L’Educazione nazio¬ 
nale», die. 1923. 

Ranneri G, A., Primi principii di metodica. Torino, Paravia, 1923; 
Della pedagogica libri cinque. Torino, 1859. 

1) Allievo G., La pedagogia ital. antica e contemp. Torino, 1901; 
2) 1 ommaseo N., Intorno al 1° libro della Pedagogica in « L’Isti¬ 
tutore », 1859, n. 1 ; 3) Boncompagni C., Gommemoraz. di G. A. E 
in « L’Istitutore », 1867 ; 4) Allegro A., Monografia su G. A. E. 
Novi Ligure, 1892 ; 5) Vidari G., Introduz. alla cit. ed. dei Primi 
principii. 

Mazzini G., Scritti editi e inediti. Ediz. nazionale. Imola, Galeati. 

1) U. Della Seta, G. M. pensatore. Le idee madri. Roma, 1910; 
2) Solmi Ed., Mazzini e Gioberti. Roma, 1913; 3) Bolton King, 
Mazzini. Firenze, Barbèra; 4) Momigliano F., G. M. e le idea¬ 
lità moderne. Milano, 1905 ; 5) Salvemini G., Mazzini. Catania, 
1915: 6) Masci F., Il pensiero filos. di G. M. in « Riv. d’Italia » 
giugno 1905; 7) Levi Al., La fil. poi. di G. M. Bologna, Zani¬ 
chelli; 8) Nicoli P. F., G. M. e il problema dell’educaz. naz. in 
«Riv. pedag.», 1910; 9) Vidari G., Commemoraz. di G. M. nel 
voi. « Educazione nazionale ». Torino, Paravia, 1923; 10) Gen¬ 
tile G., I profeti del Eisorgim. italiano. Firenze, Vallecchi; 
11) Laudagna F., G. M. c il pensiero giansenistico. Bologna, 
1921; 12) Roggero E., La giovinezza morale di G. M. Bologna, 
Zanichelli; 13) Pastorello A., Mazzini educatore, Roma, Sandron. 

Gioberti V., Il Primato morale e civile degli Italiani, nuova ediz. 
a cura di G. Balsamo-Crivelli. Torino, U. T. E. ; Il Einnovamento 
civile d’Italia, a cura di F. Nicolini. Bari, 1911; Nuova Pro¬ 
tologia a cura di G. Gentile. Bari, 1912. 
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1) Berti D., V. G. riformatore politico e ministro. Firenze, 1881; 
2) Spaventa B.. La filos. di V. G. Napoli, 1870; 3) Saitta G., 
Il pensiero di V. G. Messina, 1917; 4) Giuliano B., Il primato 
di un popolo. Catania, 1916; 5) Anzilotti A., Gioberti. Fi¬ 
renze, 1922; 6) Menzio P. A., Introduz. al voi. « Pagine scelte 
edite ed inedite » di V. G. Torino, 1922 ; 7) Cerini G. B., V. G. e 
le sue idee pedagogiche in « Atti della R. Accad. d. scienze di 
Torino», 1907; 8) Franzoni A., Gioberti. Dalla filosofia alla 
politica. Milano, 1916; 9) Caramella S., La pedag. di V. G. in 
« Levana », 1922; 10) Gentile G., I profeti del Risorgimento 
italiano. Firenze, Vallecchi; 11) Vidari G., Commemorazione 
di V. G. Vigevano, 1901; 12) Rinaldi R., Saggi sul pensiero 
pedag. del Risorgimento, 1922; 13) Giuffrida, L'Educazione 
nazionale, Catania, 1923. 

Lanibruscliini R., Della educazione , nuova ediz. Paravia, 1916, 
e Vallecchi, 1922; Della istruzione dialoghi, nuova ediz. Firenze, 
Sansoni, 1923; Pensieri d'un solitario, Firenze, 1887; Primi 
scritti religiosi. Firenze, 1918. 

1) Tabarrini M., Vite e ricordi d'italiani illustri del sec. xix. Fi¬ 
renze, 1883; Linaker A., Di alcuni educatori svizzeri e toscani 
in « Scritti pedagogici ». Firenze, 1882 ; 3) Tarozzi G., La fede 
di R. L. in « Rassegna pugliese », 1887 ; 4) D’Andrea M., Le 
idee pedag. di R. L., 1905; 5) Cappelli E., R. L., la sua vita, 
i suoi tempi, la sua opera educativa. Firenze, 1912; 5) Gam- 
baro A., Il modernismo. Firenze, 1912; 6) Molino L., Il pen¬ 
siero pedag. e religioso di R. L. in « Rivista pedag. », 1914; 
7) Calò G., Introduz. alla ediz. cit. dell’op. « Della istruzione, 
dialoghi », dove c’è anche un’accurata e ricca bibliografia. 

Capponi G., Pensieri sull'educazione. Nuova ediz. Paravia con 
prefazione di G. Vicari; e Vallecchi, con prefazione di Codi- 
gnoi.a E.; e Carabba, con prefazione di Taolialetele. 

1) Tabarrini G., Gino Capponi, i suoi tempi, i suoi studi, i suoi 
amici. Firenze, 1879 ; 2) Recmont A., G. C. e il suo secolo. 
Milano, 1881 ; 3) Gentile G., G. C. e la cultura toscana nel 
sec. xix. Firenze, 1922; 4) Bernabò Silorata A., Della vita e 
delle opere di G. C. Cagliari, 1877; 5) Benetti Brunelli V., 
L’educaz. nazion. nel pensiero di G. C. Roma, 1920. 

Tommaseo M., Della educazione. Desideri e saggi pratici a cura 
di G. Della Valle. Torino, Paravia, dove, oltre un saggio critico 
su Le idealità educative di N. T., c’è una ricca Nota biblio¬ 
grafica. 

Per i paragrafi VII e Vili le principali indicazioni bibliografiche 

sono incluse nel testo. 







